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Les premières années dans la profession enseignante sont particulièrement 
éprouvantes pour les enseignants novices, amenant près de 20 % d’entre eux à quitter 
la profession au cours des cinq premières années d’insertion (Léveillé et Dufour, 
1999; Portelance, Mukamurera, Martineau et Gervais, 2008; Tardif, 2013). Aussi, si 
la littérature fait état de problèmes liés à une formation initiale parfois inadéquate, à 
des milieux peu accueillants et à des mesures d'accueil insuffisantes, voire 
inexistantes, des recherches récentes (Boies, 2012; Chong, Low et Goh, 2011; Riopel, 
2006; Vallerand, 2008) ont démontré que plusieurs des difficultés qu'éprouvent les 
novices sont liées à l'absence ou à la fragilité de leur identité professionnelle. 
 
Une étude de Boies (2012) en arrive à la conclusion que l'incapacité des 
novices à développer une identité professionnelle serait un facteur de non 
persévérance des nouveaux enseignants. Ces derniers, n'étant pas capables de se 
définir en tant qu'enseignant, décideraient d'abandonner la carrière, prétendant ou 
associant leurs difficultés au mythe de «ne pas avoir la vocation ». Dans ses 
recherches, Riopel (2006) ajoute que plus il est conscient de son identité 
professionnelle, mieux le nouvel enseignant sera capable de gérer les éléments de son 
milieu de travail. De plus, l'insertion dépend aussi de caractéristiques individuelles 
comme la personnalité, la disponibilité, le dynamisme, la motivation, l'enthousiasme 
et la facilité d'adaptation, ce qui implique que les novices ne rencontrent pas 
forcément les mêmes obstacles (COFPE, 2002) même s'ils ont bénéficié de la même 
formation et qu'ils œuvrent dans des milieux présentant des caractéristiques similaires 
(Cattonar, 2006). Ainsi, la formation initiale devient non seulement un milieu 
d'apprentissage, mais aussi une passerelle entre son identité d'étudiant et celle 
d'enseignant. Enfin, Chong, Low et Goh (2011), dans leur recherche sur l'émergence 
de l'identité professionnelle des stagiaires, observent que l'identité professionnelle des 
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novices en fin de formation n'en est qu'à ses tous premiers balbutiements, et ce, qu’ils 
aient ou non réalisé des stages en milieu de travail.  
 
Pour Gohier et al. (2001), l’identité professionnelle se définit comme  
un processus dynamique et interactif de construction d’une représentation 
de soi en tant qu’enseignant, mû par des phases de remise en question, 
générées par des situation de conflit (interne ou externe) et sous-tendu par 
les processus d’identisation et d’identification. » (p.9) 
 
Ainsi, l’identité professionnelle se construit à la fois par un processus 
représentationnel et un processus de remise en question. Tout d’abord, le processus 
représentationnel amène le novice à construire une image de lui comme enseignant à 
la fois pour lui-même et pour les autres. Selon Day et Kington (2008), cette image de 
soi comme enseignant se construit dans l’interaction de trois sous-identités qui 
s’opposent, se coordonnent ou se subordonnent : une sous-identité personnelle, qui 
réfère aux traits biographiques de la personne, une sous-identité professionnelle, 
constituée à la fois de savoirs émanant de la formation initiale théorique et pratique et 
des attentes sociales et politiques liées à la profession, et une sous-identité située, liée 
au contexte de travail et à ses particularités.. Les émotions jouent un rôle clé dans le 
processus identitaire, en étant les symptômes d’une cohérence ou d’une dissonance 
entre les sous-identités (Dumoulin, 2014), amorçant ainsi le processus de remise en 
question.   
 
Si certaines recherches ont étudié l’identité professionnelle des nouveaux 
enseignants au terme de leur formation initiale (Chong, Low et Goh, 2011; Pelini, 
2013; Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012; Riopel, 2006) ou au cours de 
l’insertion professionnelle (Cattonar, 2006; Day et Kington, 2008; Dumoulin, 2014; 
Flores et Day; 2006; Perez-Roux et Lanéelle, 2013), les écrits scientifiques recensés 
ont montré des flous théoriques quant au processus de construction identitaire, 
notamment dans la compréhension du processus au cours de la phase d’insertion 
professionnelle des enseignants novices du secondaire. À partir de ce constat, nous 
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identifions deux objectifs de recherche: 1) décrire l’articulation qui s'effectue entre 
les sous-identités (Day et Kington, 2008) de l'identité de l’enseignant au cours de ce 
processus et 2) décrire le rôle attribué à la sous-identité située dans ce même 
processus. Nous pensons que l’enrichissement des écrits scientifiques liés à la 
construction de l’identité professionnelle lors de l’insertion professionnelle permettra 
de mieux décrire le processus identitaire à la base de la professionnalisation et de 
proposer des améliorations tant pour la formation initiale que pour les mesures de 
soutien à l’insertion dans les commissions scolaires.  
 
Afin d’appréhender le processus in situ, six enseignants novices du 
secondaire, cinq femmes et un homme, ont été suivis tout au long de leur première 
année d’insertion. Des données qualitatives ont été recueillies à l’aide de journaux de 
moments (Hess, 2006) tenus régulièrement ainsi qu’une entrevue semi-dirigée 
réalisée en début d’insertion. Notre recherche présente les résultats de la description 
de l’interaction entre les différentes sous-identités des novices (Day et Kington, 2008) 
constitutives de leur construction identitaire. 
 
Les résultats de notre recherche ont montré des récurrences entre les 
participants, ce qui nous a conduits à formuler trois constats. Le premier constat 
révèle que les sous-identités possèderaient des propriétés uniques ne permettant pas 
qu’elles soient substituées l’une à l’autre et leur conférant un rôle précis dans le 
processus de construction identitaire. Le deuxième constat présente la nécessité des 
trois sous-identités, c’est-à-dire que, pour qu’il y ait construction identitaire, le novice 
doit pouvoir réinterpréter, à travers ses repères biographiques, des savoirs relatifs à la 
profession ou des expériences antérieures qu’il a contextualisés dans des situations 
réelles ou de pratique (Gauthier et Cerqua, 2012). Le troisième constat révèle que la 
coordination des trois sous-identités n’induit pas nécessairement un bien-être 
professionnel, de la même façon que l’opposition des trois sous-identités n’entraine 
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Dans l’ensemble des professions, l’insertion est une étape charnière. Ce 
constat est d’autant plus vrai dans la profession enseignante. En effet, on note 
qu’environ un enseignant sur cinq abandonnera la profession enseignante au cours 
des cinq premières années dans l’emploi, soit 15 à 20 % (Léveillé et Dufour, 1999; 
Portelance, Mukamurera, Martineau et Gervais, 2008; Tardif, 2013), contrairement à 
d'autres professions pour lesquelles la moyenne avoisine plutôt les 6 % (Portelance et 
al., 2008). Plusieurs éléments seraient à l’origine de cet abandon: précarité et 
instabilité d’emploi (Gingras et Mukamurera, 2008), nombreux irritants liés au 
curriculum scolaire, à la direction d'école, au matériel didactique et pédagogique, à 
l’environnement physique et aux salaires, en plus du manque de soutien moral et 
technique (Portelance et al., 2008; Rojo, 2009; Uwamariya et Mukamurera, 2005). 
 
Néanmoins, si la littérature fait état de problèmes liés à une formation 
initiale parfois mal perçue (Cattonar, 2006; Gauthier et Cerqua, 2012; Malo, 2011), à 
des milieux peu accueillants et à des mesures d'accueil parfois inadéquates 
(Martineau et Mukamurera, 2013), voire inexistantes, nous émettons l'hypothèse que 
tous ces problèmes ne sont en fait que des manifestations d'un mal beaucoup plus 
profond qu'un simple problème de contexte. Des recherches récentes ont démontré 
que plusieurs des difficultés qu'éprouvent les novices sont liées à l'absence ou à la 
fragilité de leur identité professionnelle (Boies, 2012; Hétu, Lavoie et Baillauquès, 
1999; Riopel, 2006; Vallerand, 2008).  
 
Une étude de Boies (2012) arrive à la conclusion que l'incapacité des novices 
à développer une identité professionnelle serait un facteur de non persévérance des 
nouveaux enseignants. Ces derniers, n'étant pas capables de se définir en tant 
qu'enseignant, décideraient d'abandonner la carrière, prétendant ou associant leurs 
difficultés au mythe de « ne pas avoir la vocation ». Aussi, une étude de Martineau, 
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Corriveau et Mokwety-Alula (2001), citée par le Comité d'orientation de la formation 
du personnel enseignant (COFPE, 2002) dans son avis Offrir la profession en 
héritage, révèle que les inquiétudes liées à l'identité professionnelle alimentent le 
sentiment d'incompétence des novices. Enfin, ce constat est renforcé par l'idée que 
l'insertion dépend aussi de caractéristiques individuelles comme la personnalité, la 
disponibilité, le dynamisme, la motivation, l'enthousiasme et la facilité d'adaptation 
qui font en sorte que les novices ne rencontrent pas forcément les mêmes obstacles 
(COFPE, 2002) même s'ils ont bénéficié de la même formation et qu'ils œuvrent dans 
des milieux présentant des caractéristiques similaires (Cattonar, 2006). 
 
Toutefois, peu de recherches se sont employées à décrire le processus 
identitaire des enseignants novices au cours de la première année d’insertion 
professionnelle. Certains ont élaboré des modèles de construction de l’identité 
professionnelle (Gohier et al., 2001; Olsen, 2008), d’autres en ont identifié les 
facteurs d’influence (Carlier, Borges, Clerx et Delens, 2012; Day et Kington, 2008; 
Flores et Day, 2006) ou l’ont observé au terme d’une année d’insertion (Chong, Low 
et Goh, 2011; Dumoulin, 2014; Malo, 2011), mais peu l’ont observé in situ, dans le 
contexte. Dans cette optique, l’objectif général de cette recherche est de décrire le 
processus de construction de l’identité professionnelle des enseignants du secondaire 
au cours de la première année d’insertion professionnelle.  
 
Ce mémoire se divise en cinq parties. Le premier chapitre vise à mieux 
cerner la problématique de l’insertion professionnelle, notamment les difficultés 
vécues par les novices, les limites de la formation initiale et des mesures d’accueil et 
de soutien dans les milieux, tout en effectuant le lien entre ces difficultés et l’identité 
professionnelle.  
 
Le deuxième chapitre présente le concept d’identité professionnelle à travers 
les écrits scientifiques tant francophones qu’anglo-saxons. Nous nous attarderons 
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surtout sur le concept des sous-identités constitutives de l’identité professionnelle, 
propre à Day et Kington (2008) et ses fondements théoriques.  
 
Le troisième chapitre discute des outils méthodologiques utilisés pour 
réaliser cette recherche soit l’approche retenue, les outils de collecte de données et les 
méthodes d’analyse. Il se terminera par les limites de la recherche et les 
considérations déontologiques liées à notre question de recherche.  
 
Le quatrième chapitre expose les résultats obtenus, et ce, pour chaque 
participant. Ces résultats seront présentés de manière identique soit 1) la formation du 
participant et, s’il y a lieu, ses antécédents professionnels, 2) la situation d’emploi du 
participant, 3) l’identification des segments pertinents du journal des moments, 4) le 
schéma identitaire du novice, 5) l’analyse de chaque segment et 6) un retour sur la 
première année d’insertion professionnelle du participant. La dernière partie de ce 
chapitre révélera les récurrences et les cas isolés relevés lors de l’analyse. 
 
Le cinquième chapitre porte un regard sur nos résultats à la lumière d’autres 
écrits scientifiques portant sur différents sujets entourant la question de l’identité 
professionnelle, par exemple la formation initiale et la suppléance. Dans ce même 
chapitre, nous soulèverons des pistes de réflexion qui pourraient constituer des 
avenues prometteuses.  
 
En conclusion, nous revenons sur les limites de cette recherche, nous 
proposons des améliorations pour la formation initiale et retenons des pistes de 














Au cours des trente dernières années, nombreuses sont les recherches qui ont 
étudié l’insertion professionnelle des enseignants et le phénomène semble largement 
documenté: conditions d’insertion difficiles (Baillauquès et Breuse, 1993; De 
Stercke, Temperman et De Lièvre, 2014; Gingras et Mukamurera, 2008; Hétu, Lavoie 
et Baillauquès, 1999; Huberman, 1989; Veenman, 1984), discontinuité 
professionnelle (Uwamariya et Mukamurera, 2005), manque de soutien des milieux 
(Mukamurera et Martineau, 2013). Le Québec ne fait pas exception. En dépit des 
modifications apportées à la formation initiale et de l’ajout de plus de 700 heures de 
formation pratique (Desbiens, Spallanzani et Borges, 2013), de la 
professionnalisation du métier (Lacourse, 2012; Tardif, 2015) et de la mise en place 
de mesure de soutien à l’insertion (Martineau et Mukamurera, 2012), les difficultés 
persistent.  
 
Le présent chapitre recensera, dans un premier temps, les difficultés vécues 
par les enseignants novices au cours des premières années d’insertion dans la 
profession. Dans un deuxième temps, nous évoquerons certaines limites de la 
formation initiale et des mesures de soutien dans les milieux d’accueil quant à leur 
rôle dans la construction identitaire des futurs enseignants. Dans un troisième temps, 
nous présenterons les difficultés liées à la construction de l’identité professionnelle 
tant des étudiants que des nouveaux enseignants.  
 
1 RECENSION DES DIFFICULTÉS VÉCUES PAR LES NOVICES 
 
Les recherches qui abordent les problèmes d'insertion professionnelle des 
nouveaux enseignants se multiplient depuis 30 ans. Veenman (1984) fut l'un des 
premiers à s'intéresser à ces problèmes. Afin de mieux comprendre ce problème dans 
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son ensemble, il a recensé, à l’échelle internationale, les études réalisées depuis 1960 
(N=83) portant sur les difficultés des enseignants novices du primaire et du 
secondaire. Ainsi, il recense cinq grands problèmes vécus par les nouveaux 
enseignants lors de l'insertion professionnelle : 1) la gestion de classe, 2) la 
motivation des élèves, 3) la gestion des différences individuelles des élèves, 4) la 
mise au travail de l'élève et 5) la relation avec les parents. En les regardant de 
manière plus approfondie, il nous apparaît juste de concevoir que, d'une part, certains 
de ces problèmes sont généralement sous le contrôle direct de l'enseignant, par 
exemple l'élaboration de règles de classe ou la conception de situations 
d'apprentissage stimulantes et intéressantes pour les élèves. D'autre part, certaines de 
ces difficultés ne sont pas sous le contrôle de l'enseignant qui ne peut exercer qu’une 
certaine forme d'influence, par exemple la motivation intrinsèque des élèves (Viau, 
2007). Face à ce constat, nous regroupons les difficultés énoncées par Veenman 
(1984) en deux catégories, selon qu'elles sont sous le contrôle de l'enseignant ou sous 
son influence: 1) les problèmes liés à la gestion de classe et 2) les problèmes liés à 
l'élève. 
 
1.1 Les problèmes liés à la gestion de classe 
   
De toutes les difficultés rencontrées par les novices, la gestion de classe 
semble être celle qui présente le défi le plus important. C'est d'ailleurs un facteur 
déterminant dans l'abandon de la carrière notamment à cause du stress qu'elle 
engendre (Baillauquès et Breuse, 1993; Léveillé et Dufour, 1999; Rojo, 2009). Cette 
dernière « fait partie du quotidien de milliers d'enseignants et d'élèves, et un temps 
considérable est absorbé par des tâches de gestion » (Léveillé et Dufour, 1999, p. 6). 
Toutefois, la notion de gestion de classe est vaste et la confusion qui y règne demande 
des précisions. Tandis que certaines recherches lui associent la notion de planification 
(Léveillé et Dufour, 1999; Nault et Fijalkow, 1999; Nault et Lacourse, 2008), d'autres 
lui incluent l'intégration de routines (Chouinard, 1999; Lacourse, 2012; Nault et 
Lacourse, 2008). Aussi, un consensus existe sur l'idée que la gestion de classe est 
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l'ensemble des moyens utilisés afin de créer et de maintenir un environnement 
d'apprentissage efficace par la mise en place d'un système cohérent.  
 
Or, selon Veenman (1984), les nouveaux enseignants ont de la difficulté à 
instaurer des règles et des procédures pour les élèves dans les premiers jours et à les 
maintenir à long terme tout en se préoccupant de l'individualité des apprenants. 
Martineau et Mukamurera (2013) précisent que les novices expriment un besoin de 
soutien dans l'amélioration de la relation pédagogique, c'est-à-dire la gestion de 
classe, l'évaluation et la transmission des savoirs ou le choix des apprentissages. 
Selon Léveillé et Dufour (1999), les comportements les plus difficiles à gérer 
demeurent l'individualisation incluant la gestion du temps et du rythme 
d'apprentissage de chaque élève, l'intervention lorsqu'une règle est outrepassée, 
l'aspect relationnel, les interactions avec le groupe et individuellement, la motivation 
des élèves et la planification. Ce sont là des difficultés liées au maintien de l'ordre, à 
la résolution de problèmes et à l'engagement des élèves dans les tâches (Chouinard, 
1999). 
 
Malheureusement, toutes ces difficultés font douter les novices de leur 
capacité à composer avec la réalité scolaire (Perez-Roux et Lanéelle, 2013). Le doute 
sur soi-même quant à sa capacité à tenir dans l'exercice d'un métier peut se révéler 
physiquement et psychologiquement épuisant (Ria et Leblanc, 2011); l’insécurité 
constante les entraine dans une spirale de perte de contrôle de la situation et le stress 
s’installe (Rojo, 2009). Le nouvel enseignant se sent « piégé, abandonné, honteux, 
impuissant à tenir la barre et incapable pour ce faire de prendre distance afin 
d’analyser et de comprendre le phénomène puis de trouver une issue » (Baillauquès et 
Breuse, 1993, p. 52). Dans un tel contexte, et vu l'isolement professionnel dont ils 
sont souvent victimes (Huberman, 1989), demander de l’aide à un collègue est 
souvent perçu comme un signe d’incompétence de la part du novice (Hétu, Lavoie et 
Baillauquès, 1999; Weva, 1999) et un cercle vicieux s’installe : les plus forts 
survivront, parce que l’on parle ici de « période de survie » (Nault, 1999), les plus 
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faibles abandonneront. C’est la loi de la jungle. Néanmoins, qu'est-ce qui distingue 
« les plus forts » des « plus faibles »? Peut-on envisager que les « plus forts » seront 
ceux dont les pratiques, les systèmes et les règles qu'ils ont mis en place sont en 
concordance avec leur identité professionnelle? 
 
1.2 Les problèmes liés à l'élève 
 
Alors que la gestion de classe impose plusieurs casse-têtes au novice, la prise 
en compte de l'individualité de l'élève, elle, n'est pas en reste (Tardif, 2012). En effet, 
celle-ci impose au nouvel enseignant de devoir jongler avec des disparités entre les 
élèves impliquant des styles et des rythmes différents, et ce, au sein d'un même 
groupe (Cattonar, 2008; Léveillé et Dufour, 1999). La loi sur l'instruction publique 
(LIP) obligeant la fréquentation scolaire jusqu'à l'âge de 16 ans, l'enseignant, 
particulièrement au secondaire, se retrouve souvent devant certains élèves qui ne 
désirent plus être à l'école (Perez-Roux et Lanéelle, 2013). Il doit aussi parfois 
composer avec une matière pour laquelle les élèves manquent d'intérêt ou pour 
laquelle lui-même n'a pas été formé, ce qui pourrait nuire à la construction de son 
identité professionnelle. En effet, Bouissou et Aroq (2005) ancrent l’identité 
professionnelle à un fort attachement à la discipline que les novices enseignent et 
pour laquelle ils ont été formés. En ajoutant à ce mélange les élèves ayant des 
conditions de vie précaires, comme la malnutrition, un encadrement déficient à la 
maison, les abus physiques ou psychologiques, et les élèves ayant des difficultés 
personnelles telles la drogue, l’alcool et l’intégration scolaire (Léveillé et Dufour, 
1999), il devient impératif que l'enseignant se dote « d'un éventail de stratégies 
d'enseignement et d'apprentissage fort imposant afin de répondre à ces divers 
besoins » (p. 6). Il lui faudra sans cesse user d'inventivité pour parvenir à motiver ses 
élèves, difficulté qui s'ajoute à celles déjà bien lourdes de l'insertion dans un milieu 




Si l'enseignant novice veut parvenir à mettre en place un environnement 
suscitant le désir d'apprendre et la motivation (Lacourse, 2012), tout en tenant compte 
des différences individuelles des élèves (Gouvernement du Québec, 2001), il devra au 
préalable expliciter, pour lui-même, ses croyances et ses perceptions qui feront 
obstacle à une bonne relation (Olsen, 2008). Ses préjugés et ses convictions, 
favorables ou préjudiciables, seront manifestés tant par ses actes que par les choix 
pédagogiques et didactiques qu'il fera et ils pourraient venir entraver ou bonifier, dans 
un premier temps, la relation avec l'entité que forme le groupe-classe, et dans un 
deuxième temps, la relation maître-élève. Une part importante de l'identité 
professionnelle des enseignants étant puisée à même les valeurs et les croyances 
initiées par divers cercles sociaux comme la famille, les amis et les collègues (Day et 
Kington, 2008; Flores et Day, 2006; Vallerand, 2008), l'explicitation des croyances 
profondes du novice permettrait d'en prendre pleinement conscience, d'anticiper leur 
impact sur la relation maître-élève, de prévenir leur apparition et ainsi d'en diminuer 
l'importance (Olsen, 2008). Dans cette optique, une prise de conscience de l'influence 
de son identité personnelle dans les dynamiques maître-élèves deviendrait un atout 
majeur dans l'élaboration d'une relation harmonieuse.  
 
En plus de devoir répondre aux besoins des élèves, parfois hors de ses 
compétences, le nouvel enseignant se voit obligé de composer avec les requêtes des 
parents (Leroux, Beaudoin, Grenier, Turcotte et Rivard, 2013). Ces derniers, de plus 
en plus exigeants, remettent parfois en doute son statut d’autorité et sa compétence 
(Gouvernement du Québec, 2014), ce qui n'est en rien facilitant. Le novice n'a 
souvent aucune expérience ni connaissance de ce qui doit être mis en place pour 
établir une bonne relation avec les parents. Il doit donc affronter seul un agent hors du 
milieu tout en présentant une identité professionnelle et une confiance en soi 
inébranlables, le tout dans un contexte qui l'amène régulièrement à se remettre en 




1.3 Problèmes communs aux novices et aux experts 
 
Veenman (1984) apporte une nuance quant aux difficultés vécues par les 
novices. Selon lui, certains de ces problèmes sont universels et peuvent en 
conséquence être vécus autant par les novices que par les enseignants experts, par 
exemple la gestion de classe. En effet, la gestion liée à l'entité sociale que forme le 
groupe-classe requiert une adaptation nouvelle chez l'enseignant, que ce dernier soit 
novice ou expert, et ce, chaque année (Nault et Fijalkow, 1999). De plus, certains 
facteurs de difficulté ne sont pas non plus exclusifs aux novices, par exemple la taille 
de l'école, les groupes, l'intégration des élèves en difficulté, les conflits culturels, 
l'immigration lorsque la deuxième langue n'est pas acquise, la diminution des 
ressources, la direction, le contexte de travail ou les caractéristiques personnelles 
(Nault et Fijalkow, 1999). Certains experts auront encore besoin de développer des 
habiletés en gestion de classe à divers moments de leur carrière (changement de 
niveau, de milieu, de tâche, etc.).  
 
En réalité, la différence réside dans le fait que les experts ont pu, au cours 
des années, développer des habiletés d'analyse, de résolution de problèmes et 
d'anticipation (Ria, Sève, Durand et Bertone, 2004). Ils ont aussi une identité 
professionnelle mieux ancrée, c'est-à-dire qu'ils se perçoivent comme des enseignants 
à part entière et ne sont plus déstabilisés par les phases de crise et de remises en 
question suscitées par les problèmes (Gohier et al., 2001), d'autant que le savoir 
d'expérience constitue un pôle identitaire très fort (Martineau et Presseau, 2012). 
Devant des situations atypiques, pour lesquelles ils possèdent un large répertoire, les 
experts tenteront de comprendre ce qui provoque la situation contrairement aux 
novices qui eux, se fieront à des expériences personnelles ou tirées de leur vécu 
d'élève (Chouinard, 1999, Serres, Ria et Leblanc, 2013). De plus, les enseignants 
experts feront une évaluation plus approfondie du problème afin de trouver une 
solution à long terme fondée sur des connaissances alors que les novices tenteront de 
mettre en place des solutions d'urgence, à court terme, souvent inférées à partir 
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d'hypothèses non validées parce qu'ils ne se posent pas les bonnes questions 
(Chouinard, 1999). Aussi, vu le flot incessant de nouvelles informations à traiter 
quotidiennement et la surcharge de travail intellectuel déjà déployée pour arriver à 
maîtriser l'ensemble de la tâche (Perez-Roux et Lanéelle, 2013), les novices n'ont 
souvent ni le temps, ni l'énergie, ni l'aide nécessaires à des réflexions plus 
approfondies, « le passage brutal dans le monde enseignant [les éloignant] de toute 
forme de réflexivité » (Perez-Roux, 2012, p. 182).  
 
Veenman (1984) apporte aussi une nuance importante concernant le choc de 
la réalité. Selon lui, cette expression est peu appropriée parce qu'elle suggère qu'il ne 
s'agit que d'un court instant, « comme un nageur qui doit s'acclimater à l'eau froide » 
(p. 144). Dupuy et Le Blanc (2001) sont du même avis. Selon eux, l'appellation 
« crise » pour qualifier l'entrée dans la profession tend à normaliser la situation en 
misant l'essentiel sur la performance de l'individu face à l'entreprise. Ils empruntent 
une opinion de Cohen-Scali (2000, dans Dupuy et Le Blanc, 2001, p. 73) qui affirme 
qu'il conviendrait mieux de voir l'insertion professionnelle comme étant un 
phénomène non isolé accompagné d'un ensemble de transformations correspondant à 
la période de la construction de l'identité professionnelle. Elle commence avec la 
formation initiale et se termine lorsque l'individu a terminé la construction de son 
identité professionnelle. Sous cet angle, peut-on considérer que l'insertion 
professionnelle est propre à chacun et que de tenter de trouver une solution générale à 
un problème individuel est utopique? Comme l'insertion professionnelle se termine 
par la cristallisation de l'identité professionnelle des novices, ne serait-il pas plus 
profitable de mettre l'emphase sur le développement identitaire pendant la formation 
initiale et au cours de la formation continue, comme préconisé par le COFPE (2002)? 
 
Ainsi, les novices sont confrontés à de nombreux défis lors de leur insertion 
professionnelle. Toutefois, en plus de devoir jongler avec des difficultés liées à cette 
période de transition professionnelle, ils doivent aussi le faire dans des conditions qui 
ne facilitent pas toujours leur intégration.  
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1.4 Difficultés liées à l'insertion dans l'emploi 
 
Les difficultés vécues par les novices se voient amplifiées par des conditions 
d'insertion dans un nouvel emploi. En plus d'avoir à affronter les diverses exigences 
au quotidien, les novices devront apprendre à le faire dans un contexte qui exige 
d'eux énormément de souplesse : précarité d'emploi, tâche donnée à la dernière 
minute, discontinuité professionnelle, milieu difficile, affectation souvent auprès des 
pires groupes, pas de formation pour la matière enseignée, etc. (Aspirot, 2009; 
Baillauquès et Breuse, 1993; Gingras et Mukamurera, 2008; Martineau et 
Mukamurera, 2012; Portelance et al., 2008; Rojo, 2009). Ainsi, si « dans plusieurs 
autres professions la prise en charge des responsabilités pour le débutant s'effectue de 
façon graduelle, dans l'enseignement, le novice doit faire face dès le début à toutes les 
responsabilités inhérentes à la profession » (Portelance et al., 2008, p. 3), et ce, 
souvent sans accompagnement ni aide (Cattonar, 2008). 
 
Cette idée de Portelance et al. (2008) rejoint celle de Martineau et 
Mukamurera (2013) selon laquelle l'insertion professionnelle serait un processus 
dynamique et non linéaire qui se déroule pendant les cinq premières années de travail 
et comportant trois dimensions: 1) l'intégration sur le marché, 2) la socialisation 
professionnelle et 3) la socialisation organisationnelle. L'intégration sur le marché 
renvoie à l'emploi en lui-même, à l'aspect administratif de l'insertion, c'est-à-dire la 
nature de la tâche, la durée du contrat, l'établissement d’enseignement, la commission 
scolaire et la liste de priorité. Actuellement, au Québec, le processus d'affectation des 
tâches qui prévaut dans les écoles québécoises, système établi conjointement par le 
gouvernement et les syndicats, ne tend pas toujours à favoriser une insertion 
harmonieuse ni facile pour les novices et peut même présenter un obstacle (COFPE, 
2002). En effet, selon ce processus (Comité patronal de négociation pour les 
commissions scolaires francophones, 2011), les enseignants choisissent leur tâche en 
fonction de leur ancienneté, c'est-à-dire de l'enseignant le plus ancien au plus récent. 
Cela a pour effet de favoriser les enseignants experts en laissant les enseignants les 
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moins expérimentés prisonniers des tâches les plus difficiles (Mukamurera, 1998). 
Comme ils ne peuvent choisir leur tâche ou encore comme ils sont les derniers à 
choisir, il leur est rarement possible de pouvoir garder les mêmes fonctions plus d'une 
année à la fois, élément qui serait essentiel à une insertion plus facile (Gingras et 
Mukamurera, 2008) et à la consolidation d'une identité professionnelle. 
 
Les groupes ne faisant pas partie d'une tâche complète, communément 
appelés les restants, sont habituellement rassemblés, matières et niveaux confondus, 
pour former des tâches qui seront habituellement octroyés à des novices, parfois 
même des enseignants n'ayant aucune formation (Tardif, 2013). Ces derniers se 
retrouvent donc avec des tâches regroupant plusieurs niveaux scolaires différents, 
plusieurs types de clientèle, parfois même plusieurs matières dont certaines pour 
lesquelles ils n'ont pas été formés (Baillauquès et Breuse, 1993; Mukamurera, 
Bourque et Gingras, 2008). Étant donné la précarité d'emploi et les règles d'accès à la 
permanence, les nouveaux enseignants sentent qu'ils ne peuvent pas refuser de telles 
tâches et se retrouvent ainsi dans des situations que même les enseignants experts 
auraient refusées (Baillauquès et Breuse, 1993; Lacourse, Martineau et Nault, 2011).  
 
La socialisation professionnelle, quant à elle, réfère à la familiarisation avec 
le milieu de travail. C'est à travers cette dimension que le novice intègre les règles de 
fonctionnement de son milieu, ses attentes et sa culture. Cette dimension est 
directement liée au milieu de travail en tant que tel, avec ce qu'il comporte de 
difficultés sur le plan de l'adaptation. Si l'intégration sur le marché de l'emploi 
présente un problème en tout début de carrière, c'est-à-dire jusqu'au moment où le 
novice comprend et maîtrise les règles qui régissent l'emploi et l'accès à la 
permanence, la socialisation professionnelle, elle, est la première responsable de la 
discontinuité professionnelle dont parlent Gingras et Mukamurera (2008). En effet, le 
novice se verra ici obligé de se conformer à la culture du milieu. Pour ce faire, il 
devra tant bien que mal intégrer les valeurs et la culture du milieu dans sa pratique 
professionnelle avec ce que cela implique de compromis avec son identité personnelle 
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(Perez-Roux et Lanéelle, 2013). Il en résulte une situation d'adaptation continuelle 
qui ne lui permet pas de consolider rapidement sa propre identité professionnelle et 
donc d'accéder à la stabilité essentielle à une insertion professionnelle réussie. 
D'ailleurs, Duchesne et Kane (2010) considèrent que le milieu géographique, culturel 
et social auquel appartient l'école a un effet considérable sur l'expérience vécue par 
les novices.  
 
Enfin, la socialisation organisationnelle est liée à la maîtrise du rôle 
professionnel et des savoirs relatifs à l'emploi. On mise surtout ici sur l'efficacité du 
novice en fonction des douze compétences professionnelles (Gouvernement du 
Québec, 2008). Selon Martineau et Mukamurera (2013), « c'est souvent cette 
dimension qui est prise en compte par les dispositifs de soutien au détriment des deux 
autres » (p. 3). Effectivement, comme les milieux cherchent à rendre le novice le plus 
autonome possible dans un laps de temps assez court, il est logique que les mesures 
d'accueil ciblent prioritairement les difficultés qui nuiront à son efficacité 
professionnelle.  
 
1.5 Synthèse des difficultés vécues par les novices 
 
Cet aperçu résume les difficultés vécues par les novices : tensions (Cattonar, 
2006), incertitudes, tâtonnement continuel (Guibert et Périer, 2014), élèves difficiles, 
isolement, pertes de repères (Huberman, 1989). Au-delà de rendre cette étape de la 
vie professionnelle comparable à l'ascension de l'Everest, ces obstacles pourraient 
avoir, à moyen terme, une conséquence encore plus grave. En effet, faute de repères 
professionnels et de soutien lui permettant de surmonter ces entraves, le novice 
pourrait éprouver une difficulté à s'identifier à son groupe professionnel (Huberman, 
1989). Cela entrainerait inévitablement de réels problèmes dans l'élaboration de son 
identité professionnelle et, dans le pire des scénarios, l'abandon de la profession 
(Jeanson, 2013). C'est pourquoi les difficultés vécues lors de l'insertion 
professionnelle des nouveaux enseignants nous apparaissent tributaires de l'identité 
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professionnelle amorcée au cours de la formation initiale (Riopel, 2006). Plutôt que 
de la considérer comme une conséquence de l’insertion, nous considérons l’identité 
professionnelle comme l'une des pierres angulaires d'une insertion professionnelle 
plus harmonieuse. Toutefois, malgré les améliorations apportées au cours des 20 
dernières années à la formation initiale et à la formation pratique, force est de 
constater que les difficultés persistent. Peut-on envisager que la formation initiale 
possède certaines limites?  
 
2 LIMITES LIÉES À LA FORMATION INITIALE  
 
La formation initiale à l’enseignement prodiguée par les universités est une 
étape cruciale dans la formation des enseignants et dans leur construction identitaire 
(Gouvernement du Québec, 2014; Riopel, 2006). L’opinion des novices relativement 
à son importance et à sa pertinence est cependant mitigée. En effet, bien que la 
majorité des novices la jugent utile (Cattonar, 2006; Perez-Roux et Lanéelle, 2013), 
plusieurs mentionnent aussi qu'elle ne les prépare pas adéquatement à la réalité du 
milieu et aux difficultés qu'ils devront affronter (Desbiens, Spallanzani et Borges, 
2013; Flores et Day, 2006; Gauthier et Cerqua, 2012; Guibert et Périer, 2014). 
 
Parmi ces difficultés, plusieurs novices expriment un décalage ou un choc de 
la réalité entre la vision du métier et la réalité du quotidien. Selon Veenman (1984) et 
Rojo (2009), cette transition entre la formation et la première expérience de travail 
peut être dramatique, voire traumatisante et trouve son origine dans plusieurs sources 
: mauvais choix de carrière (Jeanson, 2013), manque d'aide, manque de matériel, 
mauvaise formation ou sous-entraînement, attitudes divergentes, personnalité 
dissonante. Ainsi, ce choc serait attribué à la différence entre l'idéal et la réalité au 
quotidien (Cattonar, 2006, p. 201). Ce qui est abordé lors des cours de formation 
initiale et même en stage serait souvent bien différent de ce qui est nécessaire pour 
gérer la classe au quotidien (Souza Neto, Sarti et Benites, 2013). La formation ne 
serait donc pas inutile (Cattonar, 2006), mais comme elle est davantage scientifique et 
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théorique (Guibert et Perrier, 2014) que pratique, elle serait caractérisée par un 
manque réel de concret (Rojo, 2009). 
 
Selon Cattonar (2006), une formation sans contact avec l'emploi ne peut 
donner qu'une image incomplète de la réalité. C’est pourquoi l’augmentation du 
nombre d’heures de stage devrait permettre aux nouveaux enseignants de diminuer 
l'écart décrié entre la théorie et la pratique en faisant l’expérience des multiples tâches 
quotidiennes à effectuer dans le contexte réel, tout en étant en milieu protégé en 
quelque sorte, sous la supervision d’un enseignant expérimenté. De plus, 
 
Le terrain facilite l'intégration de certains apports de la formation en 
fonction de l'application plus ou moins directe de ces savoirs dans les 
situations de classe rencontrées et de la cohérence plus ou moins forte 
entre le discours de la formation et l'expérience professionnelle des 
étudiants. (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012, p. 79) 
 
Cela explique sans doute pourquoi la formation pratique est perçue par les 
novices comme étant plus formatrice que la formation théorique (Gauthier et Cerqua, 
2012, Guibert et Périer, 2014). Malheureusement, le dispositif de formation pratique 
actuellement utilisé au Québec lors de la formation initiale comporte certaines 
limites, comme un milieu de stage parfois factice, une dualité liée à l’auto-
identification professionnelle et l’instabilité de l’accompagnement.  
 
2.1 Un milieu factice 
 
Dans un premier temps, il faut observer les conséquences de la volonté du 
gouvernement d'inviter les stagiaires à explorer une grande variété de contextes leur 
permettant de diversifier au maximum leur expérience (Gouvernement du Québec, 
2008). L'attribution des milieux de stages est soumise à des règles qui peuvent nuire à 
la construction identitaire des stagiaires : diversité des milieux et des clientèles, 
notamment par l’obligation d’expérimenter les deux cycles du secondaire et de 
permettre un contact avec le secteur des adultes, impossibilité d'être jumelé au même 
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maître-associé plus d’une fois. Si, à première vue, il s'agit là d'une noble intention, 
cela limite la perspective de développer leur identité professionnelle étant donné 
l'énergie constamment déployée pour s'adapter à un nouveau milieu. La discontinuité 
professionnelle dénoncée comme nuisible en insertion professionnelle par Gingras et 
Mukamurera (2008) n'est pas exclusive à cette période. La discontinuité des milieux 
de stages provoque le même effet. Conséquemment, selon Cattonar (2006), « la 
plupart [des étudiants] considèrent que leur formation n'a exercé aucune influence sur 
leur manière de concevoir ou de pratiquer le métier. Cela ne signifie pas [pour autant] 
que la formation n'ait aucun effet » (p. 205). D'ailleurs, une étude d’Olsen (2008) 
montre que les enseignants sous-qualifiés, c’est-à-dire ceux qui n’ont complété ni 
reçu de formation, ont un taux d'abandon de la profession plus élevé que les 
enseignants qualifiés. En cela, la formation aurait un effet positif sur la rétention 
professionnelle des nouveaux enseignants.  
 
Ensuite, même si la partie pratique de la formation se déroule en milieu 
scolaire et réel, elle n'offre aux étudiants qu'un contexte superficiel, voire artificiel, de 
l'emploi, ce qui ne permet d'aborder que certaines connaissances et de ne mettre en 
pratique que des éléments formels de la tâche d'enseignant, par exemple, l'élaboration 
d'une séquence didactique, la planification d'une leçon, la création du lien avec le 
parent, la gestion de l'horaire et de la tâche complémentaire, l'organisation du 
matériel, la gestion quotidienne des tâches liés à l'emploi, la découverte du métier et 
du contexte professionnel (Desbiens, Spallanzani et Borges, 2013; Lacourse, 
Martineau et Nault, 2011). Le milieu protégé et déjà aménagé que propose le stage 
limite presqu'exclusivement les apprentissages du contexte réel à la sphère 
organisationnelle de l'emploi (Martineau et Mukamurera, 2013), c'est-à-dire aux 
compétences liées à l'acte d'enseigner en tant que tel, et à la mise en application, 
presque mécanique, des notions vues théoriquement. Cette posture, être à la fois en 
formation et sur le terrain, cause une double allégeance (Pellanda Dieci, Weise et 
Monnier, 2012), source de tension entre les contenus étudiés en formation et les 
savoirs assimilés, in situ, dans le cadre du stage, cadre qui sera différent d'un stage à 
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l'autre tant par le contexte que par l'accompagnement qui sera offert au stagiaire 
(Lepage et Gervais, 2013).  
 
De plus, lorsque le stagiaire intègre ses classes, certaines routines et 
pratiques ont déjà été mises en place par le maître associé, ce qui pourrait l’empêcher 
d’expérimenter pleinement cette dimension et d’assumer, à long terme, les résultats 
de certaines décisions, voire d'explorer ses propres préférences, même de manière 
embryonnaire (Boutet, 2002). Selon Dierkens (2011): 
 
Les étudiants, placés dans des expériences extrêmement diversifiées, ne 
peuvent pas, durant leur formation, conclure et cristalliser un équilibre 
identitaire, certaines situations pratiques les renvoient à leurs propres 
tendances tandis que d’autres les en éloignent radicalement. (p. 40)  
 
Ainsi, malgré l'expérience en contexte réel que représentent les stages, 
plusieurs novices « n’ont pas encore fait l’expérience, de façon autonome, de toutes 
les facettes de la profession enseignante » (Nault, 2003, p. 23). Si « certaines 
ressources à mobiliser dans cette compétence peuvent s’acquérir à l’université, […] 
d’autres aspects de la compétence exigent l’exercice en pleine responsabilité […] » 
(Gervais, 2011, p. 113), par exemple, la rencontre de parents, l'élaboration des 
évaluations ou la compilation des bulletins.  
 
Enfin, Tardif (1992) ajoute qu'à cause de la notion d'évaluation qui sous-tend 
la formation pratique, les stagiaires essaient d'éviter le plus possible les conflits aussi 
bien avec les maîtres associés qu'avec leurs élèves. La plupart se contentent de 
reproduire les systèmes et les outils de leur maître sans en questionner la pertinence, 
le style ou l'efficacité puisqu'après tout, ils ne sont présents que pour une très courte 
période de temps. En ce sens, les stagiaires perçoivent les stages comme un 
prolongement de leur formation et reconnaissent ainsi difficilement l’école comme un 
lieu de formation professionnelle (Souza Neto, Sarti et Benites, 2013). Ils adoptent 
ainsi des schémas qui ne leur conviennent peu ou pas, parfois, favorisant ainsi le 
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mimétisme plutôt qu'une réelle réflexion sur leur développement professionnel et 
personnel.  
 
Conséquemment, une grande partie de la dimension personnalisation liée à 
l'identité professionnelle, qui devrait être surtout présente sur le terrain (Pellanda 
Dieci, Weise et Monnier, 2012), est écartée de la formation pratique. Les stages 
devraient permettre à chacun de construire ses propres interventions (Gauthier et 
Cerqua, 2012), mais ils semblent insuffisants pour que les futurs enseignants 
acquièrent cette posture enseignante (Souza Neto, Sarti et Benites, 2013). Toutefois, 
ils peuvent jouer un rôle important dans ce processus en tant que période d’initiation, 
et ce, même s’ils ne permettent qu'une exploration sommaire du métier, limitant 
l'identification professionnelle du novice à une identité socialement partagée avec les 
autres membres du groupe et sans les dimensions personnelles qui lui permettraient 
de l'intégrer à son identité personnelle (Carlier et al, 2012).  
  
2.2 Une dualité identitaire 
 
Dans un deuxième temps, nombre de novices ne se perçoivent pas, en début 
de carrière, comme des enseignants à part entière. Au cours de la formation initiale, 
ils ont expérimenté un statut de stagiaire, de professionnel en devenir. Or, selon 
Tardif (1992), « développer une vision de soi comme enseignant comporte deux 
processus différents mais complémentaires: (1) développer son identité personnelle 
comme enseignant et (2) s'habituer à se voir considéré comme un enseignant » 
(p. 86). Toutefois,  
 
les éléments relatifs à l’identité personnelle des enseignants, telle les 
forces de caractère, sont peu traités et exploités comme des sujets 
importants lors de la formation. Peu de dispositifs sont mis en place, que 
ce soit dans la formation initiale ou dans les milieux scolaires, pour 




Dans ces conditions, les stagiaires confrontent peu leurs valeurs et leurs 
schèmes d'action et développent donc peu leur identité professionnelle, élément 
indispensable à la perception qu'ils auront d'eux-mêmes en tant qu'enseignant. Ils 
entrent alors dans un dilemme identitaire important lié au deuxième processus, celui 
de se voir considéré comme un enseignant; ils ne sont plus des étudiants, puisqu'ils 
sont professionnellement responsables sur le terrain, mais pas encore des enseignants, 
puisqu'ils n'ont toujours pas complété leur formation (Boissou et Aroq, 2005; Serres, 
Ria et Leblanc, 2013). « Le plus souvent, les stagiaires sont reçus dans les écoles 
comme des élèves de l’université et non pas comme de futurs enseignants. » (Souza 
Neto, Sarti et Benites, 2013, p. 12) 
 
Cette double allégeance (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012), 
constitutive d’un éventuel dilemme identitaire, est d'autant plus difficile que les 
stagiaires en construction se retrouvent confrontés à une multiplicité de points de vue 
qui constituent autant de référents identitaires et intellectuels (Bouissou et Aroq, 
2005; Lamote et Engels, 2010), et qui les amenent à vivre des tensions liés à la 
disparité entre ce qui est vu, d’une part, en formation et, d’autre part, in situ, dans le 
milieu de stage (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012). De plus, étant donné la 
dimension évaluative de la formation pratique, il arrive parfois que le stage ne soit 
« plus considéré comme un lieu d’apprentissage, mais comme une démonstration de 
savoir-faire » (Lepage et Gervais, 2013, p. 24). En effet, si le rôle de stagiaire se 
présente en apparence d'une clarté limpide, c’est-à-dire permettre l’expérimentation 
des connaissances théoriques apprises en formation initiale dans différents contextes 
(Souza Neto, Sarti et Benites, 2013) afin de constituer un habitus spécifique 
d’enseignant (Nault et Lacourse, 2008), la réalité est tout autre. Ce rôle présente en 
fait une multiplicité de référents tout aussi signifiants selon les acteurs en place et qui 
rendent difficile la possibilité de se percevoir comme un enseignant.  
 
D'abord, pour son maître associé, il est un apprenti, un professionnel en 
développement, en expérimentation, mais qui est aussi professionnellement 
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responsable auprès de ses élèves, au même titre qu'un enseignant réel. C'est un 
paradoxe. Il est certes dans un environnement protégé et contrôlé, mais un 
environnement dans lequel il devra rendre des comptes. Ensuite, pour les élèves, il 
n'est pas encore un vrai enseignant, à la limite un inconnu qui joue au professeur et 
qui, la plupart du temps, doit user de mimétisme, souvent maladroitement, afin de 
rendre la transition la plus facile possible pour les élèves. Comme il ne dispose que 
d'un nombre restreint de routines confirmées, à cause d'une identité professionnelle 
encore en construction, il est fréquemment soumis à l'improvisation, ce qui le place 
encore plus en porte-à-faux (Carlier et al., 2012). 
 
Cette perspective apporte un éclairage différent. En effet, puisque que « le 
cheminement professionnel qui débute à la formation initiale appelle l'étudiant à vivre 
un passage de l'identité d'élève à celle d'enseignant » (Riopel, 2006, p.15), il devient 
primordial que l'étudiant ne se voit pas comme tel, mais comme un professionnel en 
devenir, un maître enseignant en construction. Or, la diversité des référents 
professionnels induits par les stages causent alors une difficulté, pour le novice, à 
s'identifier à son groupe professionnel, une des trois dimensions essentielles à son 
insertion professionnelle (Mukamurera et Martineau, 2013). D'ailleurs, la stratégie 
dominante des stagiaires lors d’une dissonance entre croyance et pratique est le 
conformisme (Flores et Day, 2006). 
 
2.3 Un accompagnement instable  
 
La formation initiale vise l'émergence et le maintien, lors de sa formation 
continue, d'un professionnel compétent (Gouvernement du Québec, 2008). C'est 
l’enseignant associé, en collaboration avec le superviseur de stage, qui est le principal 
acteur de la formation pratique auprès du stagiaire (Lepage et Gervais, 2013). À cet 
effet, il se doit de le guider, de l’aider à découvrir son propre style, de l’entrainer à 
développer des capacités réflexives. Les enseignants associés agissent comme soutien 
au développement des compétences professionnelles. Une telle responsabilité exige 
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qu’ils disposent eux-mêmes de certaines qualités: la disponibilité, le volontariat, une 
expertise reconnue par soi-même et par les pairs, une certaine maîtrise des 
compétences professionnelles et une formation adéquate à l’accompagnement 
(Gouvernement du Québec, 2008). Or, si les quatre premières qualités sont 
généralement présentes, la formation, de par sa nature volontaire, fait souvent défaut 
(Portelance, 2009). En 2002, un rapport du Gouvernement du Québec (2002, dans 
Portelance 2009, p. 29) mentionnait qu’environ 59 % des enseignants associés avait 
reçu une formation.  
 
Actuellement, les universités ont la responsabilité de concevoir et de mettre 
en place des programmes de formation à l’accompagnement de stagiaires. Le 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) octroie annuellement une 
allocation financière aux commissions scolaires (Portelance, 2009) dont une partie 
doit servir à la formation des enseignants associés. Il revient donc au milieu, en 
collaboration avec les universités (Gouvernement du Québec, 2008; Portelance, 
2009), d'assumer la responsabilité de cette formation et la gestion des argents investis. 
Toutefois, malgré le Cadre de référence pour la formation des enseignants associés et 
des superviseurs universitaires (Portelance, Gervais, Lessard et Beaulieu, 2008), les 
recherches de Portelance (2009) montrent de grandes variations dans la formation.  
 
Dans un premier temps, ces formations prennent des appellations variées : 
ateliers, programmes, mise à niveau, perfectionnement, activités de soutien à 
l’accompagnement (Portelance, 2009). Malgré cela, les termes abordés par ces 
formations demeurent relativement les mêmes. On y traite surtout des différentes 
stratégies d'accompagnement, des objectifs des stages et de l'évaluation. Toutefois, 
Portelance (2009) note que peu d'universités, soit trois sur les dix sondées, abordent 
les rôles et les fonctions de l'enseignant associé et l'analyse de pratique. Or, dans 
l'optique où le formateur a la responsabilité du développement professionnel de 
stagiaire (Gouvernement du Québec, 2008) et, de ce fait, de son identité 
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professionnelle, comment peut-il le faire efficacement si la formation qu'il reçoit 
n'aborde pas ce critère? 
 
Dans un deuxième temps, les formations à l’accompagnement de stagiaire 
varient en termes de temps (Portelance, 2009). Elles peuvent s’échelonner sur une ou 
plusieurs années, au maximum cinq ans, et comportent de cinq à trente heures de 
formation dispensées par bloc de trois à cinq heures. Généralement, on compte en 
moyenne 15 personnes par groupe de formation, avec un minimum de quatre 
participants et un maximum de vingt-cinq, et provenant de plusieurs milieux, c’est-à-
dire enseignants du primaire, du secondaire et de l’adaptation scolaire.  
 
À la lumière de ces observations, on constate que la formation que reçoivent 
les enseignants associés peut alors grandement varier d'un milieu à l'autre, d’autant 
qu’elle n'est pas obligatoire. Or, comment fait-on alors pour déterminer la qualité de 
l'accompagnement d'un enseignant associé si aucune formation n'est obligatoire et 
qu'aucune compétence n'est requise officiellement de la part du maître, d’autant plus 
que les stagiaires ne s’identifient pas toujours aux enseignants associés, et ce, tant au 
niveau des pratiques que des valeurs et des connaissances (Souza Neto, Sarti et 
Benites, 2013)? Comment un enseignant associé peut-il fonder son évaluation sur des 
éléments formels plutôt que sur des compétences attendues selon ses propres 
perceptions (Lepage et Gervais, 2013) s’il n’a pas été formé pour le faire? Se 
contente-t-on simplement de l'adage qui dit que les bons enseignants font de bons 
formateurs? 
 
2.4 Synthèse des limites liées à la formation initiale 
 
À la lumière de ces constats, nous sommes à même d'observer que, si la 
formation initiale théorique et pratique vise à former des enseignants compétents, les 
dispositifs mis en place contribuent difficilement au développement de l’identité 
professionnelle des futurs enseignants. L'aspect parfois factice de certaines 
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dimensions de la formation pratique freine le processus d'identisation du novice 
(Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012), c'est-à-dire une « intégration des 
apprentissages qui laissent place à la personnalité individuelle, aux savoirs et aux 
valeurs, afin de se reconnaître dans la profession sans se confondre au modèle-type » 
(Cattonar, 2006, p. 68). Devant le dilemme identitaire constamment vécu en stage 
entre le statut de stagiaire et de futur enseignant, on assiste à un « malaise du jeune 
enseignant qui ne sait plus qui être » (Huberman, 1989, p. 253). Enfin, bénéficiant 
d'un accompagnement tributaire du milieu (Gouvernement du Québec, 2008; 
Portelance, 2009), parfois riche en référents identitaires (Boissou et Aroq, 2005), 
parfois pauvre en engagement (Desbiens, Spallanzani et Borges, 2013), on peut se 
demander si cette manière de procéder favorise l’atteinte d’un objectif central de la 
formation initiale, celui de préparer les futurs enseignants à l'insertion 
professionnelle. 
 
3 LIMITES DES MESURES DE SOUTIEN 
 
La recension faite des difficultés en insertion professionnelle montre 
clairement que cette période est difficile pour les novices. Rappelons qu'au cours des 
trois dernières décennies, plusieurs modifications ont été apportées à la formation 
initiale pour tenter d'améliorer la préparation des novices à l’entrée sur le marché du 
travail. Pourtant, plusieurs difficultés perdurent : difficulté à retenir les nouveaux 
enseignants et décrochage professionnel, complexification de la tâche, rotation de 
personnel importante (Tardif, 2013).  
 
Aussi, les modifications dans la formation initiale semblant avoir peu d’effet 
sur les conditions d’intégration dans l’emploi des enseignants, on assiste 
progressivement à l’introduction de mesures de soutien aux enseignants novices. Bien 
que ces mesures prennent différentes formes, allant du dispositif au programme 
(Martineau et Mukamurera, 2013), leur efficacité en matière d’intégration et de 
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rétention demande encore réflexion. Intéressons-nous maintenant à ce qui est 
présentement réalisé au Québec. 
 
3.1 Pratique de soutien à l'insertion professionnelle dans les milieux 
 
Actuellement, au Québec, il n'existe aucune loi obligeant les commissions 
scolaires à implanter des mesures de soutien pour l'insertion professionnelle des 
nouveaux enseignants (Morin, 2010). Bien que ce désir ait été exprimé par le MELS 
avec la publication du cadre de référence des Services d’Accueil, de Référence, de 
Conseil et d’Accompagnement (Gouvernement du Québec, 2006), et qu'il fasse partie 
des recommandations du COFPE (2002), rien ne semble avoir été mis en application 
de manière officielle.  
 
La contribution des mesures d’accueil et des services de soutien a déjà fait 
ses preuves quant à l’amélioration des conditions d’insertion des novices lors des 
premiers mois dans une école (Carlier, Dufays et Albarello, 2012). Ces mesures 
permettraient d’encourager la persévérance professionnelle et la satisfaction au 
travail, limitant ainsi l’abandon et l’épuisement professionnel. Ils contribueraient 
aussi à soutenir le développement professionnel (Mukamurera, Martineau, Bouthiette 
et Ndoreraho, 2013). Toutefois, elles demeurent ponctuelles et souvent offertes en 
début d’année seulement. De plus, ces mesures « peuvent engendrer un stress 
supplémentaire […] si trop d’informations nouvelles lui sont présentées à la fois, sans 
qu’il n’ait eu le temps de bien les intégrer » (Martineau, Vallerand, Portelance et 
Presseau, 2011, p. 84).  
 
Les mesures d’accueil visent trois objectifs principaux, soit la socialisation du 
novice, son développement personnel harmonieux et sa professionnalisation, les 
mesures étant adaptées en fonction du but fixé. Selon Weva (1999), il existe des 
méthodes d’insertion professionnelle structurées, comme le mentorat et l’évaluation 
de compétences, et des méthodes non structurées, comme le coaching de pairs. Elles 
43 
 
peuvent prendre différentes formes : rencontre d’accueil, jumelage et coaching, 
formation dédiée, trousse d’informations, activités ponctuelles (Mukamurera et al, 
2013).  
 
Au Québec, la mise en place de programmes d’insertion professionnelle 
relève de la volonté des milieux. Ainsi, il arrive de constater des différences au sein 
d’une région ou au sein d’une même commission scolaire, certaines offrant des 
mesures et d’autres non. Devant ces constats, une recherche de Mukamurera et al. 
(2013) a étudié la question des programmes d’insertion professionnelle dans les 
commissions scolaires du Québec. Leurs résultats montrent que, sur les 29 (N=129) 
commissions scolaires ayant répondu au sondage, 73 % ont instauré un programme 
d’insertion professionnelle. Toutefois, quand on les questionne sur les pratiques 
informelles ayant court dans les établissements, par exemple des activités de 
formation ponctuelles, de l’accompagnement informel, une rencontre d’accueil 
incluant une visite des lieux et le fonctionnement de l’école, le chiffre grimpe à 93 %.  
 
Ainsi, même si les mesures de soutien informelles semblent être fréquentes 
dans les milieux, il n’en reste pas moins que les méthodes d’insertion structurées 
semblent les plus efficaces (Weva, 1999), notamment parce qu’elles réfèrent à l’idée 
d’équité entre les novices et d’accessibilité (De Sterke, Temperman et De Lièvre, 
2014). Aussi, de par leur uniformité, il est plus aisé d’en évaluer les retombées 
(Morin, 2010). Le mentorat étant l’une des mesures les plus populaires dans les 
programmes d’insertion du Québec (Mukamurera et al., 2013), il a fait l’objet de 
recherches au cours des dernières années (Ingersoll et Strong, 2011; Strong, 2005; 
Waterman et Hé, 2011).  
 




Depuis quelques années déjà, le mentorat fait l'objet de recherches sur son 
efficacité comme outil d'insertion et de rétention des nouveaux enseignants (Ingersoll 
et Strong, 2011; Strong, 2005; Waterman et Hé, 2011). Toutefois, selon Paul (2004), 
pour qu’une telle aide soit mise en place et soit efficace, il doit y avoir une demande 
de la part du nouvel enseignant. Étant donné l’isolement vécu par plusieurs novices, 
la peur du jugement et les processus d’évaluation auxquels ils sont soumis, cette 
demande est rarement faite de manière explicite (Mukamurera, Bourque et Gingras, 
2008).  
 
Afin de bien comprendre le concept de mentorat, il est essentiel de référer à 
son étymologie. Historiquement, dans la Grèce Antique, Mentor était le précepte 
d’Andromaque, le fils d’Ulysse, à qui ce dernier a confié la garde de son fils lors de 
son départ pour la guerre de Troie. Dans le texte d’Homère, les instructions de 
Mentor étaient claires : enseigner au futur monarque les rouages de la politique, de la 
science, de la philosophie, et le guider, comme s’il était son père, dans le monde des 
adultes afin d’en faire un homme. Pendant les vingt années qui ont constitué l’exode 
d’Ulysse, Mentor servira de figure paternelle et de guide pour le jeune Andromaque 
(Houde, 2010).  
 
Dans son sens premier, le mot mentor réfère donc à un accompagnement de 
vie effectué entre deux générations. Le mentor est une personne qui, au mitan de sa 
vie, a accompli, partiellement ou en entier, son projet de vie et qui cherche, dans une 
relation avec une génération plus jeune, à partager son expérience et son savoir 
(Houde, 2010; Paul, 2004). On parle ici d’une relation transgénérationnelle servant à 
faire bénéficier une première génération de l’expérience et du savoir d’une génération 
plus expérimentée. Au-delà d’un accompagnement professionnel, c’est un échange 
entre deux personnes qui se sont mutuellement choisies.  
 
Toutefois, qu’en est-il en enseignement? Selon Paul (2004), dans les 
systèmes d’accompagnement offerts aux novices actuellement, il semble y avoir une 
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distorsion dans le terme utilisé pour désigner ce type de soutien. Lorsque l’on parle 
de mentorat dans le cadre de l’accompagnement d’un enseignant novice, il n’est pas 
nécessairement question d’accompagnement transgénérationnel mais plutôt d’un 
accompagnement interindividuel. En effet, bien qu’il s’agisse d’une relation liant un 
enseignant expérimenté et, de ce fait, généralement plus âgé et bénéficiant d’une 
grande expérience, et un enseignant novice, habituellement plus jeune, il n’est pas 
absolu que l’accompagnement se fasse au-delà de la sphère professionnelle. Alors 
pourquoi utiliser ce terme? Selon Paul (2004), il y aurait eu, au cours des dernières 
années, une déformation du terme afin de trouver un juste milieu entre le tutorat et le 
mentorat et ainsi mieux définir ce qui est observable dans les milieux.  
 
En fait, le terme tutorat conviendrait mieux pour désigner ce qui est 
généralement vécu. Ce terme rappelle l’image du bâton et de la plante, il contient à la 
fois l’idée d’efficacité et de soutien. Il renvoie à la transmission d’un savoir-faire 
professionnel et se limite au domaine technique (Lamaurelle, 2010). Donc, le tuteur 
offre une aide technique et ponctuelle à un novice, aide qui se limite à la socialisation 
organisationnelle comme définit Martineau et Mukamurera (2013). On recherche 
l'efficacité dans l'immédiateté.  
 
Toutefois, les besoins des nouveaux enseignants ne sont pas seulement 
d’ordre didactique, pédagogique ou professionnel. Étant donné la complexité de la 
tâche et une formation initiale perçue par les novices comme étant incomplète 
(Desbiens, Spallanzani, et Borges, 2013; Flores et Day, 2006; Gauthier et Cerqua, 
2012; Guibert et Périer, 2014), les besoins sont nombreux. Thibault (2002), dans ses 
recherches sur les besoins des novices en matière d’accompagnement, les regroupe en 
4 grandes catégories: 1) les besoins rattachés au niveau social (besoin d’être accueilli 
et intégré au sein de l’équipe-école, d’être renseigné sur le milieu), 2) les besoins 
rattachés à la personne (besoin d’être reconnu, aidé et soutenu comme personne), 3) 
les besoins rattachés à la pédagogie (besoin d’être informé des pratiques et des 
ressources pédagogiques, didactiques et technologiques disponibles) et 4) les besoins 
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rattachés au plan professionnel (besoin de se sentir compétent et reconnu par les 
pairs). Ainsi, selon Martineau et Mukamurera (2013), les nouveaux enseignants ont 
surtout des besoins rattachés à la sphère personnelle et interpersonnelle et des besoins 
liés aux dimensions émotionnelle et psychologique.  
 
3.2.1 Forces et limites du mentorat 
  
Lorsque l'on questionne les novices sur le soutien psychologique qu'ils ont 
reçu, un phénomène général émerge: ceux qui ont reçu de l'aide tendent à la juger 
utile alors que ceux qui n'en ont pas reçue tendent à dire qu'ils ont fort bien pu s'en 
passer (Huberman, 1989). Qu'en est-il réellement? Au cours des dernières années, 
plusieurs recherches empiriques ont tenté de mesurer l'efficacité du mentorat comme 
aide réelle à l'insertion professionnelle des nouveaux enseignants. Selon une étude 
américaine d'Ingersoll et Kralik (2004), l'aide apportée aux novices, particulièrement 
les programmes de mentorat, ont un impact positif sur la rétention des nouveaux 
enseignants. Toutefois, leurs résultats sont aussi limités par des variables 
incontrôlables : le contenu du programme, la formation des mentors, la durée de la 
relation, le but fixé par l'accompagnement. Cette idée est partagée par Strong (2005) 
qui constate une difficulté supplémentaire pour évaluer l'effet du mentorat, à savoir 
que les programmes varient d'une institution à l'autre, d'un milieu à l'autre. Il devient 
alors complexe de mesurer leur efficacité réelle, d'autant que l'insertion 
professionnelle se définit comme un processus non linéaire mais dynamique 
(Martineau et Mukamurera, 2013).  
 
Enfin, la plupart de ces recherches évaluent l’effet du mentorat sur la 
rétention des enseignants novices. Or, l’abandon professionnel n’est pas 
exclusivement lié à des difficultés vécues pendant la période d’insertion. Il peut aussi 
être lié à des changements dans la vie personnelle (grossesse, déménagement, 
maladie) ou dans la vie professionnelle (promotion à un poste de direction ou de 




L'observation des difficultés des novices au cours de la période d'insertion, 
les problèmes relevés dans la formation initiale et les lacunes des mesures de soutien 
offertes nous amènent à penser qu'une construction identitaire plus marquée chez les 
novices par la définition de repères professionnels forts permettrait d'atténuer les 
difficultés vécues par les nouveaux enseignants. Cela n'implique pas forcément que le 
mentorat ou les autres mesures de soutien à l'insertion soient inutiles, mais on peut 
envisager que ces solutions ne parviennent pas à pallier à la difficulté pour la 
formation initiale de contribuer au développement de l’identité professionnelle des 
futurs enseignants. Comme le souligne Cattonar (2006) : 
 
La construction de l'identité professionnelle des novices se déroule 
actuellement sans cadre légitimateur dans lequel pourrait prendre place 
leur expérience professionnelle. Cette absence de modèle d'identification 
propre n'a pas qu'un effet symbolique. Elle se traduit concrètement par le 
fait que leur formation ne semble pas les y préparer. (p.164) 
 
Conséquemment, il nous apparait important de clarifier les difficultés liées à 
la construction de l’identité professionnelle, notamment dans la formation théorique 
et pratique et au cours de l’insertion dans l’emploi.  
 
4 DIFFICULTÉS LIÉES À LA CONSTRUCTION DE L'IDENTITÉ 
PROFESSIONNELLE 
 
La période d’insertion professionnelle constitue un défi professionnel de 
taille pour les enseignants novices. Pour en améliorer les conditions, des 
modifications à la formation initiale et des mesures d'accueil ont été mises en place 
dans les milieux. Toutefois, l’efficacité de ces mesures demeurent mitigée (Leroux et 
Mukamurera, 2013; Mukamurera et al., 2013). Les différences de contexte, d'acteurs 
et d'outils ainsi que les variables difficilement contrôlables et mesurables comme le 
choix, la formation et le type d'accompagnement des mentors sont autant d'éléments 
qui rendent laborieuse l'évaluation de ces mesures sur l'insertion des novices (Leroux 
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et Mukamurera, 2013; Strong, 2005). De plus, la diversité des milieux de travail et de 
leurs besoins respectifs rend difficile la conception d'une formation unique et 
standardisée pour tous et chacun.  
 
Dans ses travaux, Riopel (2006) suggère que ce qui facilite la transition entre 
la formation et l'insertion dans l'emploi réside au cœur de l'identité professionnelle du 
novice, c’est-à-dire la construction d’une représentation de soi comme enseignant 
(Verloop, 2003 dans Lamote et Engels, 2010). Actuellement, les écrits sur la 
construction de l’identité professionnelle des enseignants novices du secondaire 
semblent se polariser autour de deux axes : le processus identitaire pendant la 
formation initiale (Chong, Low et Goh, 2011; Pelini, 2013; Pellanda Dieci, Weise et 
Monnier, 2012; Riopel, 2006) et le processus identitaire pendant la période 
d’insertion professionnelle (Cattonar, 2006; Day et Kington, 2008; Dumoulin, 2014; 
Flores et Day; 2006; Roux-Perez et Lanéelle, 2013). Il est à noter que nous avons 
délibérément omis de cette recension les écrits plus théoriques sur la question de 
l’identité professionnelle (Dubar, 2010; Gohier et al., 2001; Huberman, 1989). Ils 
seront traités plus en profondeur dans le chapitre portant sur le cadre conceptuel. 
 
4.1 Recension des écrits sur l’identité professionnelle en formation initiale 
  
Selon Pelini (2013), le stage est fondamental pour la construction identitaire 
des novices. En effet, le stage représente pour la plupart d’entre eux, la première 
expérience de terrain qui leur permet de confronter ce qu’ils ont appris en formation 
et la réalité. Toutefois, la formation théorique n’est pas à négliger. En effet, l’identité 
professionnelle étant fortement imprégnée de leur propre parcours académique et 
scolaire et de leurs représentations du métier (Chong, Low et Goh, 2011; Pellanda 
Dieci, Weise et Monnier, 2012, Perez-Roux, 2003), la prise en compte et la remise en 
question de ses représentations scolaires prend naissance sur le terrain, en formation 
pratique, mais croît et se fortifie en formation théorique. Les étudiants en début de 
parcours mesurent mal les compétences à enseigner et ils sont peu réalistes quant à 
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l'attitude des élèves vis-à-vis du travail scolaire. C'est une vision encore idéalisée de 
la profession, idée reprise par Gobeil-Proulx (2014). Une alternance entre le terrain et 
la formation permet d’élargir leur représentation du métier pour y inclure des 
éléments de gestion, signe que le processus identitaire est enclenché (Pellanda Dieci, 
Weise et Monnier, 2012).  
 
Toutefois, cette première expérience est aussi perçue par certains comme une 
période à endurer et non comme un moment d’apprentissage. Il est alors 
  
probable que l’expérience de stage, qui est une première et unique 
expérience professionnelle pour la majorité des stagiaires, soit un moment 
de tâtonnement où le stagiaire n’ose pas trop se distancier du « modèle 
proposé », mais qui, dans le même temps, pourrait développer une 
identité enseignante. (Pelini, 2013, p. 52 à 53) 
 
De plus, les programmes de formation initiale en enseignement exercent un 
contrôle limité sur la nature et l’intensité des expériences effectivement vécues en 
stage (Desbiens et Spallanzani, 2013). Ainsi, les expériences de stage ne sont pas 
suffisantes pour que les futurs enseignants atteignent cette posture enseignante 
(Goyette, 2014), mais elles jouent un rôle très important dans le processus de 
construction identitaire en tant que période d’initiation (Souza Neto, Sarti et Benites, 
2013). C’est pourquoi Pelini (2013) recommande de suivre l’évolution des stagiaires 
intégrant la profession afin d’étudier leur processus de construction identitaire.  
 
Cette recommandation rejoint celle de Chong, Low et Goh (2011). Dans une 
recherche sur l'émergence de l'identité professionnelle des stagiaires, ils observent 
que le processus identitaire en est un de maturation qui s'amorce avant et pendant la 
formation initiale pour se poursuivre lors de l'insertion dans l'emploi et même au-
delà, mais sous une nouvelle forme. Paradoxalement, ils observent que l'identité 
professionnelle des novices en fin de formation n'en est qu'à ses tous premiers 
balbutiements, et ce, qu’ils aient bénéficié ou non d’une formation pratique. Plus 
encore, lorsqu'on demande aux étudiants comment ils se sentent à propos de 
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l'enseignement, ils placent la dimension identitaire en tout dernier. Doit-on 
comprendre ici que les novices n'ont pas conscience de cette transformation 
identitaire? Chong, Low et Goh (2011) reconnaissent l'écart qui existe entre la théorie 
et la pratique et l'expliquent par le fait que les programmes de formation laissent peu 
de place au processus de « become a teacher» (p.12) pour se focaliser sur les savoirs 
et les habiletés pour devenir enseignant. Est-ce pour cela que la construction 
identitaire ne semble pas être enclenchée, comme l’affirme Pelini (2013)? Peut-on 
rendre le processus de construction plus explicite pour les étudiants? Doit-on 
forcément conclure que la formation initiale n'atteint pas son objectif lorsqu'elle se 
donne comme visée de former des professionnels compétents?  
 
Riopel (2006) émet l'hypothèse que les difficultés rencontrées par les 
novices sont relatives au contexte de travail plutôt qu'à la formation initiale. Elle 
ajoute que plus il est conscient de son identité professionnelle, mieux le nouvel 
enseignant sera capable de gérer les éléments de ce contexte. Toutefois, ni les 
universités, ni les instances dirigeantes ne peuvent avoir de contrôle sur ce contexte et 
donc préparer parfaitement les novices à affronter ce qui les attend. La formation 
initiale devient alors non seulement un milieu d'apprentissage, mais aussi une 
passerelle entre son identité d'étudiant et celle d'enseignant. Étant donné que l’identité 
professionnelle se construit à partir de référents biographiques singuliers (Cattonar, 
2006; Flores et Day, 2006), la prise de conscience, au cours de la formation initiale, 
de ces référents biographiques singuliers permettrait au novice de mieux intégrer les 
savoirs au regard de sa propre personnalité, lui permettant ainsi de se distancier des 
modèles proposés en formation pratique (Pelini, 2013).  
 
Ainsi, tant pour Chong, Low et Goh (2011) que pour Pelini (2013), il serait 
intéressant de poursuivre l'exploration du processus de construction de l'identité 
professionnelle pendant la première année de l'insertion professionnelle puisqu'il 
s'agit d'un processus en continuelle évolution (Chong, Low et Goh, 2011; Cattonar, 




4.2 Recension des écrits sur l’identité professionnelle en insertion 
professionnelle 
 
Dans une recherche sur les stratégies que mobilisent les novices en insertion 
professionnelle, Vallerand (2008) mentionne que celles liées à la construction de 
l'identité professionnelle seraient les dernières mises en place par les novices. Elle 
constate d'ailleurs que peu de moyens semblent être utilisés consciemment par les 
participants de son étude pour mieux se connaître et développer leur identité 
professionnelle. Cela s'expliquerait surtout par le fait que les novices perçoivent cette 
dimension comme étant un processus résultant de l'acquisition graduelle de 
l'expérience et non de la formation. Elle ajoute d'ailleurs que le trop grand écart perçu 
entre la formation initiale et la pratique entretiendrait cette impression, notamment 
par une formation pratique ancrée dans l'expérimentation, c'est-à-dire dans laquelle 
on met en pratique les savoirs acquis dans la formation initiale, plutôt que dans le 
développement d'une pratique personnalisée (Souza Neto, Sarti et Benites, 2013). Or, 
cette impression nuit aux novices puisque l'apparition de stratégies liées au 
développement de l'identité professionnelle comble trois objectifs: 1) le désir de 
mieux connaître ses forces, ses faiblesses et ses limites, 2) le désir d'identifier ses 
valeurs personnelles et éducatives et 3) le désir d'identifier des méthodes et des 
stratégies qui conviennent à sa personnalité d'enseignant (Vallerand, 2008).  
 
Ainsi, on peut supposer qu’il sera difficile pour le novice d'intégrer de 
manière harmonieuse les valeurs du milieu si, dès le départ, il ignore tout de ses 
propres valeurs et de leur influence (Olsen, 2008), tout comme il lui sera pénible 
d'adopter des outils et de concevoir des systèmes de gestion efficaces s'il ne connaît ni 
ses forces, ni ses faiblesses, ni les méthodes qui conviennent à sa personnalité. Étant 
donné que plusieurs de ces choix auront un impact à moyen et à long terme sur la 
qualité de son environnement, par exemple un système efficace de gestion de classe 
ou une approche de la relation avec les élèves (Day et Kington, 2008; Flores et Day, 
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2006; Olsen, 2008; Vallerand, 2008), il pourra se retrouver facilement en dissonance 
avec son identité personnelle et ainsi vivre plus difficilement son insertion et modifier 
la perception qu'il aura de lui-même comme enseignant. De plus, comme nous avons 
pu l'observer précédemment, les mesures de soutien visent principalement l'insertion 
organisationnelle du novice afin de le rendre autonome le plus rapidement possible. 
Elles ne touchent donc que très rarement l'aspect identitaire du nouvel enseignant et, 
de ce point de vue, cela expliquerait pourquoi la recherche n'a pas démontré 
formellement leur efficacité. 
 
Une étude de Flores et Day (2006) réalisée au Portugal a étudié la façon dont 
se construit et se reconstruit l'identité professionnelle des nouveaux enseignants au 
cours des deux premières années d'insertion, et ce, à travers les interactions entre les 
aspects personnels, professionnels et contextuels. Leurs conclusions mentionnent, 
dans un premier temps, que l’expérience personnelle semble influencer la façon dont 
ils se voient comme enseignant, à la manière d’un cadre de référence. Ils vont 
d’ailleurs souvent se référer à des enseignants qu’ils ont admirés ou à des épisodes 
qui ont marqué leur vie d’étudiant. Dans un deuxième temps, Flores et Day (2006) 
observent que la formation semble avoir eu un faible impact sur la façon que les 
novices ont de se voir comme enseignant. Conséquemment, ils sont toujours en 
tension entre ce qu’ils ont appris et la gestion quotidienne du métier (Flores et Day, 
2006).  
 
Cela rejoint les conclusions de Perez-Roux et Lanéelle (2013) à l’effet que 
certaines tensions apparaissent dans le processus identitaire au cours de la phase 
d’insertion, notamment dans la perception du métier. Cette tension se situe dans 
l’écart entre les idéaux mobilisés et la réalité de la pratique, entre « le vrai travail et le 
sale boulot » (Cattonar, 2006, p. 201), entrainant alors de nombreux ajustements, 




Comme nous venons de l'observer, des recherches actuelles tendent à créer 
un lien entre les difficultés vécues par les novices et leur identité professionnelle. 
Puisque plusieurs dimensions sont directement liées à l'identité professionnelle, 
notamment la gestion de classe, la planification et le pilotage des situations 
d'apprentissage, les novices n'ayant pas consolidé ou cristallisé une identité 
professionnelle forte pourraient avoir plus de difficultés à s'insérer dans le métier. De 
plus, étant donné cette identité peu assumée, ils sont difficilement en mesure de se 
percevoir comme des enseignants à part entière et donc, plus enclins à se remettre en 
question, entrainant continuellement de nombreux questionnements sur eux-mêmes. 
Ils sont alors plus susceptibles de douter de leur capacité à accomplir adéquatement et 
efficacement les tâches au quotidien (Ria et Leblanc, 2011).  
 
5 QUESTION DE RECHERCHE 
 
La recension des écrits s’intéressant à la construction de l’identité 
professionnelle nous permet de faire quelques constats. Dans un premier temps, 
plusieurs auteurs (Carlier et al., 2012; Cattonar, 2006; Day et Kington, 2008; Flores 
et Day, 2006; Olsen, 2008; Lamote et Engels, 2010; Pellanda Dieci, Weise et 
Monnier, 2012; Riopel, 2006; Perez-Roux, 2003; Perez-Roux et Lanéelle, 2013) 
s’entendent pour lier le processus identitaire aux référents biographiques du novice, 
c’est-à-dire à ses représentations du métier, sa personnalité individuelle, ses 
motivations, ses valeurs propres.  
 
Dans un deuxième temps, la contextualisation des savoirs lors de la 
formation pratique entraine des opinions divergentes. Certains affirment son 
importance dans le processus identitaire (Cattonar, 2006; Pelini, 2013; Pellanda 
Dieci, Weise et Monnier, 2012) alors que d’autres (Flores et Day, 2006; Malo, 2011) 
nuancent son apport, notamment parce qu’elle est parfois perçue par les novices 
comme une démonstration de savoir-faire (Lepage et Gervais, 2013) et comme un 
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prolongement de leur tâche universitaire (Souza Neto, Sarti et Benites, 2013) plutôt 
que comme un milieu de développement professionnel.  
 
Dans un troisième temps, certains auteurs (Chong, Low et Goh, 2011; Pelini, 
2013; Riopel, 2006) mentionnent l’intérêt de poursuivre l'exploration du processus de 
construction de l'identité professionnelle pendant la première année d'insertion. 
Toutefois, nous constatons que peu d’écrits scientifiques (Day et Kington, 2008; 
Flores et Day, 2006; Dumoulin, 2014; Vallerand, 2008) ont étudié ce processus, in 
situ, tout au long de la première année d’insertion professionnelle. En effet, les écrits 
actuels ont étudié le processus à travers un dispositif mentoral d’accompagnement 
(Dumoulin, 2014) ou à partir de différentes données ayant été recueillies après les 
faits, par exemple sous forme de rapport de fin d’année (Flores et Day, 2006) et/ou 
auprès de plusieurs sources externes au novice comme ses collègues, son mentor, son 
supérieur hiérarchique (Day et Kington, 2008).  
  
Sur la base de ces constats concernant les savoirs au sujet du phénomène de 
l’insertion professionnelle, nous posons la question de recherche suivante: 
Comment se poursuit la construction de l'identité professionnelle d'un 
enseignant novice du secondaire au Québec au cours de sa première année d'insertion 
professionnelle? 
 
Nous pensons que l’enrichissement des écrits scientifiques liés à la 
construction de l’identité professionnelle lors de l’insertion professionnelle 
permettrait de mieux décrire le processus identitaire à la base de la 
professionnalisation et de proposer des améliorations tant pour la formation initiale 








DEUXIÈME CHAPITRE - LE CADRE CONCEPTUEL 
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LE CADRE CONCEPTUEL 
 
Le chapitre précédent a résumé certains des écrits scientifiques ayant étudié 
le processus de construction de l’identité professionnelle pendant la formation initiale 
ou la période d’insertion des enseignants novices. Ce présent chapitre énoncera les 
considérations théoriques entourant le concept d’identité professionnelle, notamment 
les composantes constitutives du processus identitaire.  
 
1 IDENTITÉ PROFESSIONNELLE  
 
Depuis une vingtaine d'années, de nombreuses recherches se sont penchées 
sur l'identité professionnelle des enseignants. Cet intérêt pour cette dimension de la 
profession arrive au moment où plusieurs réformes successives ont entrainé une 
forme de professionnalisation du métier (Tardif, 2013) et donc une modification de la 
perception de l'enseignement tant par le public que par les instances administratives et 
les enseignant eux-mêmes (Martineau et Presseau, s.d.). Toutefois, définir le concept 
d'identité professionnelle n'est pas une tâche simple parce qu'il s'agit d'un concept 
multidimensionnel et abstrait qui appartient, dans son sens premier, au domaine de la 
sociologie (Martineau, s.d.). De plus, 
 
Les concepts d’identité professionnelle et de soi ne sont souvent pas 
définis clairement et les définitions diffèrent d’un écrit à l’autre. Les deux 
concepts (identité professionnelle et concept de soi) sont souvent utilisés 
pour définir la même chose mais ce sont deux concepts différents. (p. 5) 
 
Ainsi, le concept même d'identité rejoint plusieurs réalités. Selon Legault et 
Desaulniers (2003), la construction de l’identité est complexe car elle se façonne au 
gré des appartenances : culturelle, religieuse, institutionnelle, sociale, ethnique. De 
par cette appartenance, elle résulte d’une médiation entre le « je » comme personne 
ayant des caractéristiques uniques, des référents biographiques singuliers et un 
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système d’action et de référence personnel (Kalubi et Debeurme, 2004), et le « nous » 
comme entité partageant un système de valeurs et de comportements communs. Le 
sentiment d'appartenance qui résulte de cette médiation pousse la personne, de 
manière générale, à adopter des comportements et des valeurs qui l'associent à son 
groupe, les comportements intragroupes, et, par le fait même, la dissocient des autres 
groupes, les comportements intergroupes. Donc, l'identité se construit à partir de deux 
processus complémentaires, l’un biographique et l’autre relationnel (Dubar, 2010), 
donnant lieu à une façon de se représenter le monde.  
 
Dans cette perspective, l’identité professionnelle ne peut se réduire à une 
identité socialement partagée entre les membres d’un groupe exerçant le même métier 
(Carlier et al, 2012; Gohier et al, 2001). « S’intéresser à l’identité professionnelle de 
l’enseignant consiste alors à comprendre comment il se définit lui-même en tant que 
professeur dans la classe. » (Gal-Petitfaux, 2012) Comme elle est une composante de 
l’identité globale de la personne, elle fait appel à des dimensions d’ordre psycho-
individuel autant que social (Gohier et Alin, 2000). Ainsi, l'identité professionnelle 
est le résultat d'une médiation entre le « nous », comme membre d'un groupe 
professionnel, et le « je », comme personne ayant des caractéristiques singulières, et 
qui conduit à une représentation intégrée de soi comme professionnel.  
 
C'est dans cette optique que s'inscrivent les travaux de Dubar (2010). En 
effet, selon lui, l'identité professionnelle est une identité sociale qui s'articule entre 
deux pôles identitaires, soit l'identité pour soi, inspirée des traits biographiques de la 
personne, et l'identité pour autrui, liée au processus relationnel. Cette idée rejoint 
celle de Lamote et Engels (2010) qui l'approfondissent en définissant l'identité 
professionnelle comme un processus d'acquisition et de redéfinition continuelle d'une 
identité qui est socialement légitime. Ici, l'identité s'ancre dans l'association ou 
l'identification au groupe professionnel obtenue par la formation initiale et la 
diplomation. Par la suite, le novice devra impérativement se percevoir comme un 
enseignant s'il veut pouvoir actualiser cette identité. La redéfinition de cette identité 
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pourra alors se poursuivre par les interactions avec le groupe. Or, pour que la 
redéfinition ait lieu, l'identité doit être socialement légitime, c'est-à-dire être validée, 
reconnue et valorisée par les différents membres du groupe professionnel (Lamote et 
Engles, 2010). Cependant, comme les novices sont confrontés à différents points de 
vue de l'idéal professionnel, en plus d’avoir des représentations issues de leurs 
propres expériences d’étudiants (Flores et Day, 2006), ils auront à développer leur 
façon de voir comment ils peuvent s'insérer dans ce modèle. L'identité professionnelle 
inclut par conséquent non seulement la perception de qui ils sont comme enseignant 
maintenant, mais aussi le genre d'enseignant qu'ils veulent être et comment ce genre 
sera perçu et reconnu.  
 
Chong, Low et Goh (2011) définissent l'identité professionnelle comme un 
processus continu d'interprétation et de réinterprétation de soi, lequel s'amorce avant 
et pendant la formation initiale (Gohier et al., 2001). De plus, ce processus n'est pas 
unitaire et consiste en de multiples référents qui résultent du comment l'enseignant se 
voit lui-même comme professionnel en développement. La nuance qu'apportent ces 
auteurs est importante à deux niveaux.  
 
Dans un premier temps, ces auteurs considèrent le processus de construction 
identitaire comme en étant un essentiellement interprétatif, c'est-à-dire construit à 
partir d'une interprétation du monde qui les entoure, d'une quête de sens et non 
comme quelque chose que l'on a acquis ou obtenu légitimement comme le suggère 
Dubar (2010) et Lamote et Engels (2010). Ici, le contexte est un élément fondamental 
qui ne se limite pas exclusivement au groupe professionnel. De plus, il ne s'agit pas 
pour ces auteurs (Chong, Low et Goh, 2011) de redéfinir l'identité, de la définir de 
nouveau comme si on tentait d'en faire une version nouvelle et améliorée, mais bien 
de la réinterpréter, c'est-à-dire de la modifier pour tenir compte des nouvelles 




Dans un deuxième temps, Chong, Low et Goh (2011) mentionnent que ce 
processus n'est pas unitaire et comporte des sous-identités. Pour les définir, ces 
derniers s'appuient sur la définition que Flores et Day (2006) et Day et Kington 
(2008) soutiennent. Pour eux, la construction de l'identité de l’enseignant est le 
résultat d'une interaction entre trois influences soit les expériences personnelles à titre 
d'enseignant, les caractéristiques individuelles et l'environnement social, culturel et 
institutionnel dans lequel il fonctionne sur une base quotidienne. Day et Kington 
(2008) ajoutent aussi que l'assise de l'identité de l’enseignant est composée 
d'interactions entre une identité personnelle, une identité professionnelle et une 
identité située. Donc, le novice puisera à même ses caractéristiques individuelles et 
ses représentations du métier, tirées à même son vécu d’élèves et ses modèles 
(Lamote et Engels, 2010), pour construire une ébauche de son identité 
professionnelle, laquelle sera ensuite alimentée, voire reconstruite, au contact de 
l'environnement. Les éclaircissements apportés par cette définition permettent 
d'envisager l'identité comme étant influencée au départ par des éléments 
biographiques précis et nourrie par des interactions diverses avec l'environnement. En 
ce sens, la définition de Vallerand (2008) semble bien cerner ce concept. Elle 
mentionne que la construction de l'identité professionnelle est « un processus 
dynamique d'élaboration et de réinterprétation de soi, de son rôle, de ses valeurs et 
croyances en tant qu'enseignant » (p. 49).  
 
Toutefois, si l'ensemble des définitions mentionnées précédemment permet 
de mieux concevoir le concept d'identité professionnelle, elles laissent aussi 
transparaître un flou théorique. Bien qu'elles présentent presque toutes un point de 
départ, soit l'identité personnelle et ses caractéristiques, et un point d'arrivée, soit la 
construction et le développement d’une identité professionnelle, peu d’entre elles font 
mention du processus qui permet de passer de l’identité personnelle à celle 
professionnelle ni des composantes nécessaires à l’amorce de ce processus identitaire. 
Or, la définition que Gohier et al. (2001) proposent laisse entrevoir ce processus. En 
effet, en plus de reprendre les éléments mentionnés précédemment, ces auteurs 
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caractérisent le processus de constitution et de transformation de l'identité 
professionnelle ainsi: 
Processus dynamique et interactif de construction d'une représentation de 
soi en tant qu'enseignant, mû par des phases de remise en question, 
générées par des situations de conflit (interne ou externe à l'individu) et 
sous-tendu par les processus d'identisation et d'identification. (p.9) 
 
Conséquemment, ce processus serait avant tout une représentation de soi 
ayant comme fondation les caractéristiques individuelles et singulières. De par sa 
nature interactive, il est directement lié à l'environnement dans lequel évolue le 
novice. L'interaction entre les caractéristiques individuelles et l'environnement 
génèrera des situations de conflits qui, par des phases de remise en question, 
amorceront la reconstruction identitaire. Ce processus est dominé par une recherche 
d'identité propre au novice, soit l'identisation, et par un désir d'appartenance au 
groupe professionnel, l'identification. On peut ainsi supposer que ce processus est 
dynamique et sous-tendu par deux mécanismes: 1) l’un identitaire et 2) l’autre de 
remise en question. Les parties subséquentes éclairent ces deux mécanismes. 
 
1.1 Un processus identitaire 
 
L'identité, au sens large du terme, comporte diverses facettes (Legault et 
Desaulniers, 2003). Chacune, en s’influençant entre elles, donne lieu à des manières 
de voir, d'interpréter et de se représenter le monde. Ces dernières auront un effet 
certain sur le quotidien professionnel du novice et sur ses relations avec les différents 
agents du milieu. Le novice doit donc s'engager dans une réflexion personnelle qui 
l'oblige à se situer par rapport à ses perceptions du métier, à sa perception de lui-
même et à son idéal professionnel (Gouvernement du Québec, 2001).  
 
Selon Day et Kington (2008), l'identité professionnelle ne doit pas être 
confondue avec le rôle de l'enseignant. En effet, le rôle tend à diriger la perception 
que les autres ont de nous, à élaborer une relation intergroupe. L'identité, elle, est 
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l'image que l'on se fait de nous-même pour nous-même et l'image que nous 
présentons aux autres. L'aspect professionnel et l'aspect personnel sont inévitablement 
interreliés. Selon ces chercheurs, l'identité en elle-même serait un composite 
identitaire formé de plusieurs sous-identités qui interagissent entre elles en 
s'opposant, en se coordonnant ou en se subordonnant. Dans cette optique, ils dégagent 
trois sous-identités1 signifiantes dans le processus identitaire des enseignants, soit 1) 
une sous-identité professionnelle, 2) une sous-identité personnelle et 3) une sous-
identité située. Selon eux, la première étape de la construction de l'identité de 
l’enseignant est le résultat de l’interaction de ces sous-identités. La partie suivante 
présente ces sous-identités telles qu’élaborées par Day et Kington (2008) et Flores et 
Day (2006). 
 
1.1.1 La sous-identité professionnelle (SIPr) 
  
Pour Day et Kington (2008), la sous-identité professionnelle est le reflet de 
ce que la société et les autorités politiques attendent d’un bon enseignant. Toutefois, 
pour Gohier et al. (2001), l’identité de l’enseignant ne saurait être réduite à une 
identité socialement partagée entre les membres d’un corps professionnel. Elle 
implique nécessairement deux dimensions : 
l’identité pour soi, relevant du processus biographique, est une transaction 
« subjective » entre l’identité héritée et celle qui est visée, et que la 
personne revendique comme sienne. L’identité pour autrui, relevant du 
processus relationnel, est une transaction « objective » entre les identités 
attribuées par autrui et les identités incorporées. (Gohier et al., 2001, p. 6) 
 
La sous-identité professionnelle puise donc ses référents à la fois dans ce que la 
société attend du novice et dans des éléments biographiques. 
 
                                                          
1 Le concept de sous-identité est une traduction libre de Day et Kington (2008) qui emploient le terme 
« sub- or competing identities » (p.11). Le préfixe sous n’est donc pas utilisé pour hirarchiser les 
éléments constitutifs de l’identité mais plutôt pour bien traduire la notion d’inclusion sous-entendue. 
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Au moment où le futur enseignant manifeste le désir de devenir enseignant, il 
possède une idée de ce que représente la profession. Sans en connaître tous les 
rouages, il aspire déjà à un idéal professionnel, à devenir un « bon prof ». C'est dans 
cette sous-identité que le novice développe l'image de ce qu'est un bon enseignant et 
ses idéaux éducationnels, une image qui guidera la construction identitaire qui 
s'amorce avec la formation initiale (Chong, Low et Goh, 2011; Riopel, 2006).  
 
Cette image, il l'a lui-même construite, au départ, au cours de sa longue 
expérience d'élève (Day et Kington, 2008; Flores et Day, 2006; Lamote et Engels, 
2010) et, par la suite, au cours de sa formation pratique (Desbiens et Spallanzani, 
2013). Au quotidien, il a été amené à côtoyer des enseignants qui sont devenus, au fil 
du temps, des modèles positifs ou négatifs pour nourrir ses ambitions (Flores et Day, 
2006). Les modèles négatifs lui renvoient l'image de ce qu'il considère comme être de 
mauvais enseignants, comme à l'inverse, les bons enseignants. Il dresse, fictivement, 
le portrait du bon enseignant qu'il désire devenir un jour. 
 
D'ailleurs, ces modèles lui permettront de créer son premier répertoire 
d'interventions (Flores et Day, 2006; Lamote et Engels; 2010, Vallerand, 2008). C'est 
dans ces représentations que le novice sélectionnera le plus souvent les modes 
d'intervention, les pratiques pédagogiques, les routines et les systèmes de gestion de 
classe qu'il mettra en place dans l'exercice de ses fonctions. En effet, même si la 
formation leur a enseigné les savoirs théoriques et pratiques nécessaires à la 
profession, très peu de novices dérogent de l'idéal qu'ils se sont construits avant leur 
entrée dans la formation (Cattonar, 2006; Flores et Day, 2006; Serres, Ria et Leblanc, 
2013). Tout au mieux, ils adapteront les outils et les techniques observés et qu'ils 
jugent efficaces. Lorsqu'ils seront confrontés à des difficultés, leur réflexe premier 
sera de se remémorer les stratégies de ces modèles antérieurs à la formation 
(Vallerand, 2008). À court terme, ce seront des stratégies de survie efficaces mais à 
long terme, elles peuvent devenir inconfortables et difficiles à assumer (Riopel, 
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2006). Dans les faits, rien n'indique que l'outil choisi sera conforme avec une 
deuxième dimension tout aussi importante, celle de la sous-identité personnelle.  
 
1.1.2 La sous-identité personnelle (SIP) 
 
L'identité personnelle d'un enseignant consiste en la représentation que 
l'enseignant se fait de lui-même en tant qu'être humain. Avant même la formation 
initiale, l'enseignant possède un bagage identitaire qui formera la base de son identité 
d’enseignant et qui ne peut en être dissocié (Cattonar, 2006). En effet, une dissonance 
entre ces deux identités conduirait inévitablement à des sentiments d'incohérence, 
voire d'incompétence, et une faible estime de soi, tant personnelle que professionnelle 
(Perez-Roux et Lanéelle, 2013; Souza Neto, Sarti et Benites, 2013). Une bonne 
connaissance de son identité personnelle lui permettra de déterminer plus 
efficacement les traits qui le rapprocheront ou l'éloigneront de l'idéal conçu dans la 
sous-identité professionnelle.  
 
Pour Day et Kington (2008) et Flores et Day (2006), cette identité est 
dépendante de cercles sociaux comme la famille et les amis. Elle s'est façonnée à leur 
contact, mais elle est aussi composée de traits de caractère innés qui constitueront la 
personnalité singulière d'un individu: ses qualités, ses défauts, ses aptitudes physiques 
ou intellectuelles, ses forces, ses limites, etc. (Holland, 1997, dans Samson, 2004). 
Ainsi, l'identité personnelle est un composé de traits de caractère influencés par notre 
environnement social, familial, scolaire ou culturel.  
 
L'identité est un composé de multiples sous-identités qui s'influencent entre 
elles perpétuellement (Day et Kington, 2008). Or, au cours de sa construction, la 
personne est amenée à explorer de nouveaux cercles sociaux et de nouvelles identités 
émergentes, par exemple celle de conjoint, de parent et de professionnel. Au contact 
de diverses expériences, la personne est initiée à de nouvelles valeurs et habitudes, de 
nouveaux goûts qui la rapprochent d'elle-même ou l'en éloigne en raison de 
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l'expérimentation de facettes encore inconnues de son identité et différentes de celles 
manifestées dans son contexte initial de vie. Cette exploration provoquera des 
situations de crises et de remises en question par la confrontation ou l’harmonisation 
des sous-identités, conduisant ainsi la personne à se redéfinir (Gohier et al., 2001). 
De plus, étant donné l'importance octroyée, inconsciemment ou consciemment, aux 
différents cercles sociaux, les perceptions et les rétroactions partagées avec 
l'entourage peuvent devenir de sérieuses sources de tension dans la définition de 
l'identité personnelle (Day et Kington, 2008). En effet, les opinions exprimées 
obligent parfois la personne à se remettre en question, par exemple la désapprobation 
d’un parent. Une identité personnelle bien affirmée permet éventuellement à la 
personne de pouvoir maîtriser les influences qui surviennent et de vivre les transitions 
de manière plus harmonieuse (Desbiens et Spallanzani, 2013). 
 
1.1.3 La sous-identité située (SIS) 
 
Pour Day et Kington (2008), l'identité professionnelle n'est pas seulement 
construite en lien avec les aspects techniques et pédagogiques de l'enseignement, 
comme la gestion de classe, la maîtrise de la matière, la planification des leçons et les 
résultats des élèves, mais elle résulte également de l'interaction entre les expériences 
personnelles comme enseignant et l'environnement social, culturel et institutionnel 
avec lequel il compose quotidiennement. Cette sous-identité située est donc liée à un 
contexte spécifique et est affectée par de nombreux facteurs : le leadership de la 
direction, le support du milieu, les difficultés du milieu, la clientèle, etc.  
 
Outre le contexte, cette sous-identité est aussi fortement influencée par le 
reflet que différents acteurs, notamment les élèves et les collègues, lui renvoient de sa 
propre identité professionnelle (Lamote et Engels; Pelini, 2013; Pellanda Dieci, 
Weise et Monnier, 2012; Riopel, 2006). Les trois sous-identités se retrouvent alors en 
compétition et deviendront des sources d'influences positives et négatives. Par 
exemple, le novice veut être un bon enseignant, au sens où il l'a défini dans sa sous-
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identité professionnelle. Il a même mis en place des systèmes inspirés de ses modèles 
(Flores et Day, 2006). Malgré cela, il est constamment confronté par son 
environnement, que ce soit les élèves, les autres enseignants ou la direction, et, 
comme il se retrouve dans un cercle social qui lui est partiellement inconnu, ses 
repères identitaires ne lui permettent pas de trouver ses marques. De plus, la diversité 
des situations rencontrées au quotidien ne lui permet pas de se questionner en 
profondeur sur tel ou tel aspect de la profession (Perez-Roux, 2012). Cet état 
d'instabilité potentielle provoquera une redéfinition, voire une remise en question, 
d'une ou de ses sous-identités. Doit-il en conclure que son modèle est incorrect? Est-
ce le milieu? Est-ce sa personne? 
 
La figure 1, inspirée de Day et Kington (2008) représente graphiquement la 
relation qui existe entre les sous-identités et leur interaction dans la construction de 









Figure 1 - Interaction entre les sous-identités inspirées de Day et Kington (2008) 
 
La figure 1 montre bien les multiples dimensions qui sont impliquées dans le 
processus de construction de l’identité professionnelle. Elles ne se rapportent pas 
seulement aux savoirs professionnels et aux connaissances de sens commun sur le 
métier acquis en formation initiale (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012), mais 
aussi aux ressources personnelles activées et adaptées aux nécessités du métier 
(Perez-Roux et Lanéelle, 2013).  
 
1.2 Un processus de remise en question 
 
Les sous-identités deviendront le point d'ancrage du processus de remise en 
question qu'elles influenceront au premier plan. Toutefois, les sous-identités ne 
suffisent pas à engendrer le processus identitaire. Selon Day et Kington (2008), les 
émotions jouent un rôle clé dans la construction de l’identité de l’enseignant. Elles 
sont le lien nécessaire entre la structure sociale dans laquelle ils travaillent et la façon 
dont ils se comportent. Ainsi, les émotions agiront ici en tant que symptôme d'une 
67 
 
cohérence ou d'une dissonance entre les sous-identités (Dumoulin, 2014), amorçant 
alors le processus de remise en question propre au processus identitaire.  
 
Prenons l'exemple d'un enseignant novice en début d’année scolaire. Avant 
même le moment où il pénètre dans sa classe, il a une idée de l’enseignant qu’il veut 
être. Cette image, il la puise dans ses expériences antérieures, alors qu’il était lui-
même un élève. Il se rappelle comment il réagissait face à un enseignant qui jouait les 
dictateurs, voire le méchant, pour appuyer son autorité. Cette attitude provocatrice 
aurait même servi à lui faire adopter des comportements indésirables. Comme il 
fréquentait les classes performantes, composées d’élèves triés sur le volet, il ne voyait 
pas l'intérêt pour un enseignant d'utiliser cette méthode en début d'année. Ainsi, dans 
sa sous-identité professionnelle, c’est le modèle d'un bon enseignant conciliant, 
souriant et accueillant, qui n'a pas besoin de menacer les élèves pour obtenir le 
contrôle sur le groupe, qui guidera son agir.  
 
Sa sous-identité personnelle corrobore son choix. Il est en effet quelqu'un de 
tempéré et qui, de manière générale, ne parle pas très fort. Il préfère de loin chercher 
des solutions que de provoquer des conflits. Il est aussi convaincu que le respect attire 
le respect. Conséquemment, les élèves respecteront plus facilement un enseignant 
gentil qui n'a pas besoin d'être autoritaire. De toute manière, il ne s'en sent pas 
capable et anticipe que cette situation serait inconfortable pour lui tant 
professionnellement que personnellement. Toutefois, les premières semaines de 
classe sont éprouvantes. En effet, dans sa classe de 2e secondaire, les élèves sont 
turbulents, ne respectent pas les consignes et il arrive difficilement à leur enseigner.  
 
Dans sa sous-identité située, les élèves lui renvoient l'image d'un enseignant 
qui n'a pas le contrôle. Ses collègues sont de plus en plus nombreux à remettre en 
question ses interventions. Pour l’aider, ils lui proposent des outils qu'il n'aime pas. 
Son directeur, quant à lui, a tenu à le rencontrer parce qu'un parent s'est plaint des 
difficultés rencontrées dans sa gestion de classe. Son enfant lui a relaté des scènes où 
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le groupe est incontrôlable. Il est pris au piège. Le modèle qu'il s'est fait de 
l'enseignant qu'il veut être se coordonne avec les forces et les faiblesses de sa sous-
identité personnelle mais pas avec sa sous-identité située. Un mal-être s'installe et 
l'envahit de plus en plus jour après jour, symptôme de la dissonance identitaire, 
amorçant ainsi le processus de remise en question (Gohier et al., 2001). 
 
Étant donné que l'identité de l’enseignant est un construit des interactions 
entre les différentes sous-identités, comment le novice arrive-t-il à les accommoder? 
Lorsqu'un novice comprend qu'il y a une tension qui existe entre ses sous-identités, 
tension manifestée par un sentiment d'inconfort, de quelle manière arrive-t-il à les 
concilier afin de créer un nouveau soi professionnel qui soit malgré tout cohérent 
avec lui-même? Comment cette négociation entre les différentes sous-identités 
s'accomplit-elle?  
 
2 OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE 
 
Le processus de construction de l'identité professionnelle des enseignants 
novices est complexe et d’autres aspects peuvent encore être explorés. Au regard de 
notre cadre conceptuel, nous observons que les sous-identités sont les éléments 
constitutifs de la construction identitaire (Day et Kington, 2008; Flores et Day, 2006) 
et que les émotions, en tant que symptômes d’un déséquilibre (Dumoulin, 2014), 
amorcent le processus de remise en question. Dans cette optique, nous identifions 
l’objectif général de recherche suivant : 
 
Décrire le processus de construction identitaire d’enseignants novices du secondaire 
au Québec pendant la première année d’insertion professionnelle. 
 
En lien avec ces questionnements et à la lumière des concepts présentés, 




1. Décrire l’articulation entre les sous-identités au cours de ce processus. 
2. Décrire le rôle attribué à la sous-identité située. 
 
Il est à noter que le deuxième objectif de cette recherche est né de 
questionnements liés à des observations effectuées dans le cadre d’entretiens 
exploratoires. En effet, les écrits scientifiques recensés ayant montré des flous 
théoriques quant au processus de construction identitaire et afin d’envisager de 
nouvelles pistes de lecture de notre problème (Poupart, 2012; Van Campenhoudt et 
Quivy, 2011), des entretiens exploratoires ont été menés au cours du printemps 2013. 
Pour constituer ce premier échantillon d’acteurs, nous avons utilisé l’échantillon de 
volontaires (Beaud, 2010). À l’aide du bouche à oreille, deux volontaires se sont 
manifestés, le premier appartenant au champ des mathématiques, le deuxième au 
champ du français langue d’enseignement.  
 
Dans la préparation de l’entretien, un exercice de réflexion faisant intervenir 
à la fois les aptitudes personnelles du novice (sous-identité personnelle) et son 
intervention dans la classe (sous-identité professionnelle), à l’annexe A, a été proposé 
aux novices. Pour concevoir cet exercice, nous avons adapté le cadre d’analyse des 
pratiques de Boutet (Rousseau et Boutet, 2003) notamment parce qu’il tient compte 
des valeurs éducatives et des ressources personnelles dans l’élaboration du profil de 
gestion de classe. Originalement, ce cadre d’analyse est utilisé en formation initiale 
des enseignants du primaire et du préscolaire, ce qui explique que nous ayons dû 
l’adapter à notre échantillon, c’est-à-dire des enseignants novices du secondaire. Les 
objectifs de cet exercice étaient d’amener les novices à réfléchir sur leur perception 
de soi en tant qu’enseignant, de leur permettre d’analyser leur propre pratique et 
d’élaborer une ébauche de leur identité professionnelle. Ils devaient remettre cet 
exercice la veille de l’entrevue afin que la chercheure puisse en prendre connaissance 
et ajuster le guide de l’entretien exploratoire en conséquence (Paillé, 1991), 




 Or, un premier constat déroutant a émergé à la suite de la lecture de l’exercice. 
Il s’est avéré que les deux participants n’avaient pas été en mesure de remplir 
complètement ledit exercice. Plusieurs hypothèses ont alors été avancées : manque de 
temps, incompréhension des consignes ou des questions, désintérêt pour l’exercice, 
manque d’implication. Lors de l’entretien exploratoire qui a suivi, la question a été 
posée aux participants : « Pourquoi ne pas avoir répondu à toutes les questions de 
l’exercice ? » Les réponses fournies indiquent que les novices ne se sentaient pas en 
mesure d’y répondre puisqu’elles exigeaient, selon eux, un contexte qui n’était pas 
défini, par exemple, le type d’école (privée ou publique), de milieu (défavorisé, rural, 
urbain), de tâche, de groupe, de niveau. Leurs réponses dépendraient de leur milieu 
d’accueil. Une hypothèse inusitée est alors envisagée : Les novices ont-ils 
nécessairement besoin d’un contexte pour ancrer leur action et leur réflexion? Est-ce 
que la sous-identité située est perçue par les novices comme étant importante dans le 
processus de construction identitaire? Au terme de leur formation, sont-ils capable de 
se percevoir comme des enseignants et d’anticiper le type d’enseignant qu’ils seront, 
et ce, sans connaître leur futur milieu de travail? La non-identification du milieu 
d’accueil est-elle un frein ou un obstacle à la construction de l’identité 
professionnelle des enseignants, ce qui expliquerait pourquoi, comme le mentionne 
Chong, Low et Goh (2011), l’identité professionnelle des enseignants novices n’en 
est qu’à ses tous premiers balbutiements?  
 
 Les entretiens exploratoires ont soulevé l’importance, pour les enseignants 
novices, de la sous-identité située dans le processus identitaire. Toutefois, nous 
ignorons comment s'effectue la conciliation entre tous ses éléments pour donner vie 
au nouveau construit de l'identité enseignante ni l’importance de la sous-identité 
située dans cette conciliation, d’où ce deuxième objectif de recherche. Pour répondre 
à ces objectifs, une collecte de données qualitative sera privilégiée. Il s’agira 
essentiellement de propos tenus par des novices du secondaire tout au long de leur 
première année d’insertion professionnelle. 
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TROISIÈME CHAPITRE – LE DISPOSITIF MÉTHODOLOGIQUE 
TROISIÈME CHAPITRE 
LE DISPOSITIF MÉTHODOLOGIQUE 
 
Ce chapitre sera consacré à la méthodologie utilisée dans la présente 
recherche. Il abordera cinq points importants soit l’approche méthodologique utilisée, 
la définition de notre échantillon, les outils de collecte et l'analyse des données et les 
considérations déontologiques.  
 
1 APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
 
Dans cette recherche, nous privilégions une approche 
qualitative/interprétative. Premièrement, cette approche nous permet de « comprendre 
les significations que les individus donnent à leur propre vie et à leurs expériences » 
(Anadon, 2006, p.15). Ici, le chercheur tire des conclusions à partir des observations 
faites dans la réalité. Le savoir obtenu est donc « enraciné dans un contexte, une 
culture et une temporalité » (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011, p. 126). Bien qu’elle soit 
partagée par tous les nouveaux enseignants et soit constituée d’éléments communs à 
tous, la construction de l’identité professionnelle des enseignants novices demeure un 
vécu (Forget et Paillé, 2012) individuel.  
 
Deuxièmement, cette approche permet un cadre plus souple et moins rigide 
(Savoie-Zajc et Karsenti, 2011) favorable à la démarche exploratoire entreprise. En 
effet, malgré la présence dans la littérature d’écrits portant sur la construction 
identitaire des enseignants, tel que mentionné dans les chapitres précédents, ces 
derniers ne nous permettent pas d’énoncer des hypothèses qui proposeraient une 
réponse à notre question de recherche (Coallier et Mazalon, 2012). Les recherches 
antérieures ont servi à cerner soit des facteurs influençant la construction identitaire 
des novices (Day et Kington, 2008; Day et Flores, 2006; Gohier et al., 2001; 
Pellanda, Weise et Monnier, 2012; Vallerand, 2008 ), soit sa complétude (Carlier et 
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al., 2012; Cattonar, 2006; Riopel, 2006; Perez-Roux, 2003), sans toutefois rendre 
compte des processus internes permettant le passage d’un facteur à l’autre, ni les 
interactions entre eux, un peu à l’image de la boîte noire béhavioriste.  
 
Ce choix méthodologique impose toutefois des critères de rigueur 
scientifique particuliers quant à l'échantillonnage, à la collecte et à l'analyse des 
données.  
 




Le cadre conceptuel illustre que l’identité enseignante est issue de 
l’articulation de trois sous-identités : personnelle, professionnelle et située. Nos 
objectifs de recherche impliquent de décrire le processus identitaire en repérant les 
articulations entre ces différentes sous-identités chez les enseignants novices du 
secondaire en plus de rendre compte l’importance de la sous-identité située. Notre 
population est donc constituée sur la base d’un choix intentionnel, c'est-à-dire « que 
le chercheur établit un ensemble de critères provenant du cadre théorique afin d'avoir 
accès, pour le temps de l'étude, à des personnes qui partagent certaines 
caractéristiques » (Savoie-Zajc et Karsenti, 2011, p. 130).  
 
Ainsi, nous avons désigné comme population les étudiants finissants de la 
session d’hiver 2014 du baccalauréat en enseignement au secondaire des dix 
universités francophones du Québec qui ont amorcé leur insertion professionnelle au 
cours de l’année scolaire 2014-2015. Afin d’assurer une certaine homogénéité de 
notre population, une analyse comparative des programmes de formation pratique de 
ces dix universités, à l'annexe B, nous a permis de constater que ces institutions 
offrent des parcours de formation pratique similaires. Nous avons concentré notre 
comparaison sur la formation pratique parce qu'elle constitue un élément important de 
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la sous-identité professionnelle des novices, facteur de leur construction identitaire 
(Gauthier et Cerqua, 2012; Malo, 2011; Pelini, 2013). De plus, comme le programme 
de formation est accrédité et évalué par le Comité d'agrément des programmes de 
formation à l'enseignement (CAPFE) selon des critères établis par le Ministère de 
l'éducation, du loisir et du sport (MELS), nous considérons que l'université dans 
laquelle le novice a complété sa formation n’est pas un facteur discriminant dans la 
collecte de nos données. Nous avons toutefois limité notre échantillon à des 
enseignants qui enseignent des matières pour lesquelles une formation est offerte dans 
la totalité de ces universités afin d'assurer une certaine uniformité de l'échantillon, en 
l'occurrence le français langue d'enseignement, les sciences, les mathématiques et 
l'univers social. Nous avons délibérément omis l'enseignement de l'anglais langue 
seconde puisqu'il fait l’objet d’un baccalauréat différent et propre à cette matière, et 
ce, pour l'ensemble des institutions ciblées.  
 
Aussi, puisque les recherches empiriques relevées dans le chapitre sur la 
problématique mentionnent une diversité de contextes d'insertion professionnelle 
(suppléance, contrat à court terme, enseignement d’une matière autre que celle pour 
laquelle les novices sont formés, enseignement multigroupes, multiniveaux, etc.), 
nous faisons le choix de ne pas tenir compte de la situation d'emploi des participants 
pour l'étude. En effet, nous considérons que toutes ces expériences professionnelles 
sont des situations potentiellement nourricières dans la construction de l'identité 
professionnelle, d’autant qu’elles seront constitutives de la sous-identité située 
abordée dans le cadre conceptuel.  
 
Enfin, les critères de régions d'emploi ou d'âge sont exclus. Selon les 
recherches d’Aspirot (2009) et de Rojo (2009), ces critères n'ont qu'un faible impact, 





2.2 Constitution de l'échantillon 
 
Pour constituer notre échantillon d’acteurs (Pires, 1997), nous avons eu 
recours à l’échantillon de volontaires (Beaud, 2010). Vue la nature intime des 
données à recueillir et l’étendue de la population, il est important que le participant 
consente à se confier afin d’assurer une certaine justesse des propos (Forget et Paillé, 
2012). En effet, les participants ont été amenés à raconter des moments satisfaisants 
de leur quotidien professionnel, mais aussi des moments difficiles, ce qui demande 
une certaine confiance quant à la capacité du chercheur de ne pas juger les 
événements narrés (Van der Maren, 2010). De plus, étant donné le caractère 
exploratoire de notre recherche, nous ne recherchons pas tant la précision des 
résultats, mais la découverte d’une logique (Beaud, 2010) permettant de mieux 
comprendre comment se construit l’identité professionnelle in situ, ce qui ne 
nécessite pas de représentativité. Aussi, nous sommes conscients que, si les 
participants présentent des caractéristiques communes, cela ne garantit pas pour 
autant la généralisation des résultats éventuels.  
 
Ainsi, dans un premier temps, nous avons contacté le professeur d’un 
séminaire offert aux étudiants de 4e année du baccalauréat en enseignement au 
secondaire d’une des universités identifiées dans notre population. Ce dernier nous a 
offert de présenter notre projet de recherche à ses étudiants à l’intérieur de son cours. 
À la fin de la présentation, nous avons laissé un formulaire d’invitation aux étudiants, 
présenté à l’annexe C. Quatre participants ont manifesté leur intérêt dans les semaines 
suivantes.  
 
Dans un deuxième temps, nous avons sollicité directement les stagiaires de 
4e année présents dans le milieu de travail de la chercheure. Trois autres participants 
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se sont manifestés. Au total, sept volontaires2, six femmes et un homme, provenant de 
trois universités francophones différentes, nous ont contactés. Six d’entre eux 
proviennent du domaine du français langue d’enseignement, un provient du domaine 
de l’univers social. Cette répartition pourrait constituer en soi une première limite, 
notamment en ce qui a trait à notre outil de collecte privilégié, la rédaction d’un 
journal des moments (Hess, 2006). Nous y reviendrons ultérieurement.  
 
Comme nous souhaitons décrire le processus de construction identitaire au 
cours de la première année d’insertion professionnelle, la collecte de données a été 
effectuée sur une période d'un an, soit de juin 2014 à juin 2015, période 
correspondant à la première année d'enseignement des participants. Nous avons ciblé 
cette période en raison des phases d’anticipation et du choc de la réalité (Nault, 1999) 
propre à cette période. De plus, les données sur le long terme rendent le travail plus 
intéressant (Hess, 2006), notamment parce que le journal se développe sur la durée et 
qu’il nous est impossible de déterminer quand surviendront les moments de tension. 
Certaines tensions identitaires, par exemple un conflit avec un collègue ou 
l’instauration des routines de gestion de classe, peuvent s’échelonner dans le temps et 
il est intéressant d’en observer l’évolution. Au 31 janvier 2015, quatre des 
participants détenaient des contrats pour une tâche complète dans une école 
secondaire, dont un dans son domaine de formation, et deux travaillaient à titre de 
suppléant.  
 
3 OUTILS DE COLLECTE DE DONNÉES 
 
Étant donné l’importance que les novices ont attribuée à la sous-identité 
située lors des entretiens exploratoires, une description la plus fidèle possible du 
                                                          
2 Il est à noter qu’en octobre 2014, l’un des participants a obtenu un contrat à temps plein dans une 
école primaire. Étant donné que notre recherche concerne les enseignants du secondaire et que, dans ce 
contexte d’insertion, la rédaction du journal des moments s’est avérée être un fardeau pour le 
participant, ce dernier s’est retiré de la recherche. L’échantillon final sera composé de six participants 
dont cinq femmes et un homme.  
76 
 
processus de construction identitaire ne pouvait se faire qu’à l’intérieur d’un contexte. 
Dans cette optique, deux méthodes de collecte de données ont été privilégiées: 
l'entrevue semi-dirigée et le journal des moments (Hess, 2006).  
 
3.1 L’entrevue semi-dirigée 
 
Comme le mentionne Poupart (2012), l’entretien a d’abord été conçu pour 
explorer une expérience individuelle. C’est dans cette optique qu’une entrevue semi-
dirigée a été réalisée. En effet, les données recueillies ont surtout été utilisées afin de 
dresser le portrait identitaire des enseignants novices avant leur entrée dans le métier 
et permettre l’analyse objective du deuxième outil, le journal des moments (Hess, 
2006). La question de leur rapport au réel doit avoir été posée et traitée si l’on désire 
que les données obtenues par le journal des moments puissent être interprétables 
(Lahire, 2008). 
 
Comme nous avons pu l’expliquer dans le cadre conceptuel, l'identité 
professionnelle est composée de trois sous-identités. L’entrevue, à l’annexe D, a été 
réalisée en juillet 2014 et visait à constituer une première ébauche de la sous-identité 
professionnelle des novices, avant l’amorce de leur insertion professionnelle, et à 
dresser le portrait des référents identitaires liés à la sous-identité personnelle. Dans 
cette optique, l’entretien est semi-directif afin de cibler certains éléments constitutifs 
des sous-identités, comme les démarches pédagogiques privilégiées, mais assez 
ouvert pour permettre l’émergence, à travers le vécu, d’autres éléments pertinents 
(Forget et Paillé, 2012; Lahire, 2008), par exemple leurs représentations du métier.  
 
Le guide d’entretien aborde cinq thèmes. Les thèmes A et B portent sur les 
sous-identités professionnelle et personnelle afin de dresser un portrait identitaire, 
c’est-à-dire comment les novices se perçoivent comme personne et comme 
enseignant. Le vécu étant singulier à chaque participant (Forget et Paillé, 2010), il est 
impératif de les questionner sur ces points. Aussi, certaines incohérences entre les 
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sous-identités pourraient être relevées lors de ces entretiens, par exemple entre ce qui 
est souhaité et ce qui est réel. Étant donné que la sous-identité située est liée au 
contexte de travail et que nous ignorons toujours, au moment de l'entrevue, le milieu 
dans lequel allait évoluer le novice par la suite, nous n'avons pas intégré cette 
dimension au guide d’entretien. Ce point est présent et examiné de manière plus 
complète dans les journaux des moments, notre deuxième outil de collecte. De plus, 
les réflexions nouvelles et imprévues expérimentées lors des entretiens exploratoires 
ont amené la chercheure à retirer du guide d’entretien toutes questions nécessitant un 
contexte ou, dans certains cas, à en préciser un, par exemple la question C4 portant 
sur leur école de rêve.  
  
Le thème C sonde les savoirs des participants sur l'identité professionnelle et 
sur la manière dont ils ont été amenés à la développer, par exemple lors de la 
formation pratique et théorique ou en situation d’emploi, en faisant notamment de la 
suppléance. Le dernier thème, le thème D, concerne leur insertion professionnelle et 
leurs préoccupations face à cette période.  
 
3.2 Le journal des moments 
 
L’entrevue à elle seule ne pourrait suffire à répondre à notre question de 
recherche. Comme noté lors des entretiens exploratoires, une grande importance 
semble être accordée au contexte par les novices. Or, le contexte ne peut être observé 
qu’à travers les situations quotidiennes vécues par les novices, in situ, dans les 
moments de crise, de remise en question et de consolidation.  
 
Selon Lahire (2008), les moments de rupture identitaire, dans le cas présent 
l’identité professionnelle, ou certains grands moments dans le cycle de la vie, ici 
l’entrée dans la profession, semblent constituer des circonstances favorables à 
l’apparition de pratiques scripturales comme l’écriture d’un journal ou la rédaction 




Le journal est tenu au jour le jour. On peut écrire le soir ce qui s’est passé 
dans la journée ou le lendemain ce qui s’est passé la veille. Mais 
globalement, […] cette forme d’écrit personnel est inscrite dans le 
présent. Même avec un petit décalage […], ce n’est pas un écrit après 
coup, mais un écrit dans le coup. On accepte donc le manque de 
spontanéité, éventuellement la force des sentiments, la partialité d’un 
jugement, bref, le manque de recul. […] Dans cette pratique d’écriture, on 
accepte que le recul survienne plus tard. (p. 71-72) 
 
Nous constatons donc que les pratiques scripturales sont non seulement une 
forme de suivi de recherche quotidien (Hess, 2006), mais elles répondent à deux 
objectifs précis de notre collecte de données. Dans un premier temps, elles permettent 
la description du contexte dans son instantanéité, c’est-à-dire au moment où il 
intervient, et ce, sans recul. Dans un deuxième temps, comme l’écriture est 
fragmentaire (Hess, 2006), c’est-à-dire qu’on explore, à chaque nouvelle entrée, une 
ou plusieurs dimensions du vécu, sans nécessairement qu’il y ait de lien entre elles, le 
journal permet « en restituant des souvenirs d’explorer le passé. Il montre le lien avec 
un vécu actuel. Il permet aussi d’explorer différentes dimensions de celui qui écrit » 
(p. 72). Nous pouvons donc anticiper que le journal d’un participant, riche en 
informations variées, inclura non seulement la sous-identité située, mais aussi les 
deux autres sous-identités et leurs interactions. C’est « l’exploration de la 
construction du « moi », du « je », […] un tâtonnement quotidien pour débusquer 
toutes les facettes de la personnalité » (Hess, 2006, p. 74).  
 
Étant donné que nous ciblons nos intentions à un moment précis dans la vie 
du novice, c’est-à-dire la construction de son identité enseignante lors de son 
insertion professionnelle, nous avons opté pour le journal des moments (Hess, 2006). 
Par définition, le journal des moments est un écrit dans lequel sont consignés des 
événements, des émotions, des découvertes relatives à un moment précis et limité 
dans le temps, dans le cas présent la première année d’insertion professionnelle, et 
autour d’un thème central, la construction identitaire. Toutefois, afin d’éviter que les 
participants n’éprouvent de difficulté à identifier les événements importants à 
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consigner, la chercheure a présenté des balises (Forget et Paillé, 2012). Pour ce faire, 
nous avons utilisé les émotions fondamentales identifiées comme symptôme d’une 
tension identitaire dans le cadre conceptuel, soit la joie, la tristesse, la peur, la colère 
et le dégout ainsi que leurs déclinaisons (Lafranchise, Lafortune et Rousseau, 2013). 
L’expérimentation d’une ou l’autre de ces émotions a indiqué aux participants des 
moments de rédaction.  
 
Un canevas à la rédaction, en annexe E, a été présenté aux participants. 
D’autres informations, notamment la date et l'heure de l'entrée, l'émotion ou la raison 
qui a incité la rédaction, la narration de l'événement qui a provoqué l'apparition de 
l'émotion mentionnée ainsi que tous les événements contextuels et personnels liés à 
l'émotion ont été demandés aux participants. Ce cadre de rédaction a été présenté aux 
candidats au tout début de la collecte de données, à la suite de l’entrevue semi-
dirigée. De plus, il a été suggéré aux participants d'inclure des artéfacts pouvant 
documenter leur journal des moments : des exemples de travaux, des bandes sonores, 
des résumés, des croquis, etc. 
 
Enfin, même si le journal des moments répond en grande partie à nos 
objectifs de recherche, il n’en reste pas moins qu’il comporte certaines limites. Une 
première limite réside dans le manque d’authenticité des données. En effet, le fait que 
les participants « soient impliqués dans ces lectures de la réalité n’est pas […] une 
garantie de justesse de leurs interprétations » (Anadon, 2006, p. 10). De plus, selon 
Lahire (2008), « l’écriture est depuis longtemps entachée d’un soupçon 
d’inauthenticité. La spontanéité du discours oral est en revanche souvent considérée 
comme garante du caractère vrai et sincère de l’expression » (p. 11). Ainsi, l’adoption 
de cet outil pourrait, dans une certaine mesure, nous éloigner du vrai, parce qu’il est 
plus artificiel, construit, d’autant que les participants ont la possibilité de relire leurs 
écrits pour en modifier certains termes ou les nuancer. Toutefois, selon Forget et 
Paillé (2012), « le contrat engage le participant à révéler l’action et/ou le vécu 
effectivement éprouvé, à dire sa réalité telle qu’elle apparaît à sa conscience. Du 
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coup, ce que nous dévoile le participant est réputé vrai » (p. 76). De par la nature 
volontaire de l’échantillon, il nous est permis de dire que les données recueillies à 
travers les journaux des moments sont empreintes d’une sincérité certaine n’affectant 
pas les résultats obtenus.  
 
Une deuxième limite réside dans la constitution de notre échantillon. En 
effet, selon Lahire (2008), la rédaction d’un journal se voit facilité chez les personnes 
disposant de compétences scripturales adéquates ou entretenant des affinités avec le 
médium de l’écriture. Actuellement, cinq participants de notre échantillon sont des 
enseignants de français langue d’enseignement et un seul provient du domaine de 
l’univers social. Il est possible que les premiers présentent une facilité plus grande 
dans la rédaction de leur journal et qu’une disparité entre les journaux des moments 
soit probable.  
 
4 ANALYSE DE DONNÉES 
 
Comme mentionné dans le cadre conceptuel, cette recherche exploratoire 
vise deux objectifs : 1) décrire la négociation qui s’effectue entre les sous-identités 
professionnelle, personnelle et située au cours du processus de construction identitaire 
et 2) cerner le rôle de la sous-identité située dans le processus de construction 
identitaire. Dans cette optique, deux outils de collecte de données ont été utilisés sur 
une période d’un an, soit l’entrevue semi-dirigée et le journal de moments. Pour faire 
l’analyse des données recueillies, nous avons opté pour une analyse thématique en 
trois étapes : l’analyse des verbatim, l’analyse des journaux des moments et une mise 
en commun des résultats des participants pour en décrire les récurrences. Plusieurs 




4.1 Choix de la méthode d’analyse 
 
Dans un premier temps, l’approche exploratoire de cette recherche nous 
incite à prendre en considération toutes les pistes d’analyse possibles. Actuellement, 
ni notre cadre conceptuel ni la recension des écrits ne nous permettent de décrire les 
négociations s’effectuant entre les sous-identités et conduisant au processus de 
construction identitaire. « D’une certaine façon, le cadre conceptuel a dressé le 
contour de l’objet, ses frontières, afin que les résultats de la recherche puissent le 
remplir. » (Van der Maren, 1996, p. 428) Il nous est donc nécessaire d’opter pour une 
méthode nous assurant une rigueur scientifique tout en permettant une certaine 
flexibilité. Negura (2006) affirme que l’analyse thématique peut être considérée 
comme un outil d’analyse des informations qui pourront ensuite être classifiées. 
L’utilisation de celle-ci nous permettra donc de respecter les limites du cadre 
conceptuel élaboré précédemment, notamment en guidant l’analyse des verbatim et la 
constitution des catégories, tout en nous permettant de l’approfondir lors de l’étude 
des journaux de moments.  
 
Dans un deuxième temps, l’analyse thématique a permis « la construction de 
catégories à travers des procédés mixtes inductivo-déductifs » (Martinic, 2006, 
p. 194). Étant donné la perspective épistémique de cette recherche exploratoire, c’est-
à-dire l’étude de la « démarche cognitive qui vise à saisir les processus mentaux à 
l’œuvre dans la création de sens » (Blais et Martineau, 2006, p. 3), il nous apparaît 
essentiel de combiner l’approche déductive et l’approche inductive. Au départ, 
l’analyse doit être guidée par les objectifs ou les questions de recherches élaborées 
par le chercheur et qui ciblent les objets devant être étudiés par ce dernier (Blais et 
Martineau, 2006). Ainsi, l’analyse des verbatim a été faite à l’aide des sous-identités 
élaborées dans le cadre conceptuel, soit la sous-identité personnelle, la sous-identité 
professionnelle, et, s’il y a lieu, la sous-identité située. Nous verrons les différentes 
étapes de cette analyse ultérieurement. Toutefois, étant donné les limites de notre 
cadre, il nous est essentiel d’utiliser une approche nous permettant d’élaborer de 
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nouvelles « catégories construites sur la base de l’interprétation des sujets » 
(Martinic, 2006, p. 194). L’étude des journaux de moments a donc été réalisée dans 
une perspective mixte (Van der Maren, 1996) : un premier niveau lié au repérage des 
catégories relevant du cadre et un deuxième niveau, plus inductif, nous permettant de 
faire émerger, entre autres, les catégories relevant de la sous-identité située. L’analyse 
thématique se révèle donc être le choix le plus approprié parce qu’elle possède une 
dynamique qui soutient une analyse constante des données recueillies et qu’elle 
permet la construction de catégories encore inconnues. 
 
5 DÉMARCHE D’ANALYSE THÉMATIQUE 
 
Comme annoncé, nous avons opté pour une analyse thématique en trois 
étapes : l’analyse des verbatim, l’analyse des journaux de moments et l’identification 
de récurrences entre les participants. 
 
5.1 Première étape: l’analyse des verbatim 
 
En juillet 2014, l’entrevue semi-dirigée réalisée a permis à la chercheure 
d’obtenir des informations de natures variées sur les participants afin de dresser le 
portrait identitaire des enseignants novices avant leur entrée dans le métier. Chacune 
des entrevues semi-dirigées a été retranscrite dans un format commun (Blais et 
Martineau, 2006). Afin d’en faciliter la lecture et l’analyse, nous avons corrigé 
certains éléments propres à la langue orale, par exemple l’absence de la négation, la 
répétition de tics oraux comme « tsé » ou « mettons » et le remplacement de certains 
mots tels « faque » pour « alors ». La chercheure a ensuite procédé à une lecture 
approfondie et attentive des verbatim pour identifier les marqueurs relatifs aux trois 
sous-identités élaborées dans le cadre conceptuel : la sous-identité située (SIS), la 
sous-identité professionnelle (SIPr) et la sous-identité personnelle (SIP). Pour ce 
faire, nous nous sommes rapportés à la définition que Day et Kington (2008) font des 
trois sous-identités et nous en avons identifié les propriétés en nous inspirant de 
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Gohier et al. (2001). Le tableau 4.1 présente une définition des différentes sous-
identités et leurs propriétés. 
 
Tableau 1 
Définitions des sous-identités et de leurs propriétés 




Sous-identité qui se situe dans la vie à l’extérieur de l’école et qui 
est liée à la famille et aux rôles sociaux. Cette dimension de 
l’identité pourrait impliquer plusieurs éléments concurrents tels 
qu’être père, fils, conjoint, etc. Les rétroactions proviennent de la 
famille et des amis et deviennent souvent des sources de tension, 
l’identité s’en trouvant déphasée.  
Propriétés 
 Traits de caractère : qualités, défauts, forces; 
 Réactions face à différentes situations du quotidien, par 
exemple l’anxiété ou la joie; 
 Interactions avec les différents cercles sociaux comme la 




Sous-identité qui reflète les attentes sociales et politiques de ce 
qu’est un bon enseignant et les idéaux éducationnels de 
l’enseignant. Elle est associée aux politiques à long terme et aux 
tendances sociales de ce qui constitue un bon enseignant, 
pédagogue, etc. Il peut y avoir un certain nombre d’éléments 
opposés et contradictoires comme les politiques nationales ou 
locales, la formation continue, la charge de travail, les rôles et les 
responsabilités, etc.  
Propriétés 
 Opinions du participant de la profession et de ses enjeux, 
notamment sa définition du bon ou du mauvais enseignant, 
son idéal professionnel, ses craintes et sa conception de 
l’éducation; 
 Expériences professionnelles en milieu scolaire, 
notamment lors de stage ou de suppléance; 




Sous-identité qui se situe à l’intérieur d’une école et d’un contexte 
spécifique et qui est affectée par les conditions locales (par 
exemple le comportement des élèves, l’indice de défavorisation), 
la direction, le soutien et la rétroaction. Elle est influencée par les 
élèves, le soutien et les réactions des collègues et est directement 




 Conditions de travail, par exemple le type de tâche, le 
niveau, la matière; 
 Caractéristiques du milieu comme le code de vie, la 
relation avec les collègues et la direction, les élèves; 
 Soutien offert aux participants 
Traduction libre de Day et Kington (2008) 
 
Ensuite, chaque marqueur identifié a été relevé et possède son propre code 
constitué de deux informations : une abréviation de trois lettres correspondant à la 
sous-identité concernée suivie d’un mot nommant le marqueur. Prenons l’extrait 
suivant :  
 
Ouf, je suis vraiment capable d'être super négative, ça peut durer trois 
jours, vraiment. Je suis super exigeante, oh mon dieu que je suis 
exigeante, envers les gens, envers les choses. Je veux que les choses se 
passent comme ça, il faut que ça, ça change. Je le suis envers moi-même 
aussi, je le suis beaucoup envers mon chum, il y a des fois il est comme: 
« Ok, slaque! » et ça, là, des fois, ça peut être … j'ai des hautes attentes 
envers le monde et des fois, bien, je suis déçue ... ouin, ça c'est … 
(Émilie, p. 21) 
 
Ici, plusieurs informations peuvent être codées. Par exemple, à la 2e ligne, Émilie 
affirme être très exigeante, information correspondant à sa sous-identité personnelle 
puisqu’elle est directement liée à sa vie familiale, notamment à son conjoint, et la 
perception qu’elle a d’elle-même. On codera donc l’information ainsi : SIP-exigeante. 
À l’issue de ce repérage, et ce, pour chacun des participants, nous avons regroupé les 
éléments recueillis en fonction de leur sous-identité respective, soit SIP, SIS et SIPr. 
Étant donné que tous les participants étaient sans emploi au moment de l’entrevue 
semi-dirigée, il est à noter qu’aucun élément appartenant à la catégorie SIS n’a été 
relevé, et ce, pour l’ensemble des participants. Les éléments de cette sous-identité 
sont directement liés à un contexte spécifique de travail.  
 
Ensuite, pour faciliter le codage des journaux de moments, nous avons 
constitué des repères identitaires, c’est-à-dire que nous avons regroupé les marqueurs 
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repérés. Pour assurer une certaine uniformité dans la grille d’analyse thématique qui a 
servi de base au traitement des données (Alami, Desjeux et Garabuau-Moussaoui, 
2013), les thèmes sont communs à tous les participants. C’est pourquoi, après avoir 
terminé le codage d’un premier matériel, nous avons procédé « tout de suite au 
codage d’un deuxième document. […] Le codage d’un deuxième document permet 
d’évaluer la pertinence de la liste de codage issue de l’analyse du premier document » 
(Van der Maren, 1996, p. 441).  
 
Pour générer les repères identitaires, nous avons regroupé les marqueurs 
recueillis pour chaque sous-identité selon deux méthodes. Dans le premier cas, les 
repères identitaires découlent d’une question fermée lors de l’entrevue semi-dirigée : 
thème A, Q3, Q5, Q6; thème B, Q1 à Q6; thème C, Q4 et thème D, Q1, Q3, Q5, Q6. 
Dans le deuxième cas, il s’agit de repères identitaires émergeant des réponses des 
participants à des questions ouvertes : thème A, Q1, Q2, Q4, Q7, Q8; thème B, Q7; 
thème C, Q1, Q2, Q3 et thème D, Q2, Q4. Le repère identitaire a été nommé en 
fonction de la caractéristique commune à tous les marqueurs regroupés, par exemple 
« Sources du choix professionnel », « Forces », « Modèle enseignant ».  
 
 Les tableaux 2 et 3 présentent la définition des repères identitaires des sous-
identités personnelle et professionnelle. 
 
Tableau 2 
Définition des repères identitaires de la sous-identité personnelle 
Tableau 2 - Définition des repères identitaires de la sous-identité personnelle 
Qualités Attributs positifs du participant. 
Défauts Attributs négatifs du participant. 
Forces  Habileté innée donnant un avantage. 
Faiblesses Habileté innée qui place la personne en situation de désavantage.  
Principes de 
vie et valeurs 
Idéaux sur lesquels la personne se base pour guider sa conduite.  
Intérêts Éléments appréciés par la personne. 
Aversions Éléments détestés par la personne. 





Définition des repères identitaires de la sous-identité professionnelle 
Tableau 3 - Définition des repères identitaires de la sous-identité professionnelle 
Perception de la 
profession 
Opinions que le participant énonce à propos de la profession. 
Sources du choix 
professionnel 
Éléments, actions, souvenirs ou personnes qui ont influencé 
ou ont été déterminants dans le choix de carrière. 
Défis et enjeux de la 
profession 
Éléments perçus comme étant une source potentielle de 
difficultés dans la profession. 
Modèle enseignant 
Marqueurs qui réfèrent à des enseignants que le participant a 
admirés et qui ont, dans certains cas, influencé son choix de 
carrière ou sa pratique (Flores et Day, 2006). 
Bon enseignant 
Caractéristiques attribuées, par le participant, à un bon 
enseignant.  
Mauvais enseignant 




Conditions idéales d’insertion professionnelle mentionnées 
par le participant. 
Théorie d’action 
souhaitée 
Attributs professionnels que le participant aimerait 
développer de lui-même ou comment il aimerait se percevoir 
en tant qu’enseignant.  
Pratique déclarée  
Attributs professionnels que le participant dit posséder ou 
comment il se perçoit en tant qu’enseignant. 
Démarches 
privilégiées 
Approches pédagogiques, méthodologiques et didactiques 
que le participant entend utiliser dans sa pratique. 
Idéal professionnel Caractéristiques du milieu de travail idéal du participant. 
Craintes liées à l’IP3 
Craintes et peurs mentionnées par le participant concernant 
son insertion professionnelle. 
Difficultés vécues en 
EP4 
Difficultés mentionnées par le participant vécues pendant les 
stages de la formation pratique ou expérimentées lors 
d’expériences professionnelles comme de la suppléance ou 
des contrats à court terme réalisés avant la diplomation.  
Apprentissages liées à 
l’EP 
Apprentissages réalisés par le participant pendant les stages 
de la formation pratique ou expérimentés lors d’expériences 
professionnelles comme de la suppléance ou des contrats à 
court terme réalisés avant la diplomation. 
Influences préalables 
Représentations et perceptions liées au vécu scolaire du 
participant en tant qu’élève. 
 
                                                          
3 IP : Insertion professionnelle 
4 EP : Exploration professionnelle 
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À la suite de cette opération, un nouveau code a été créé pour représenter 
chaque repère identitaire. Il est composé de l’abréviation de la sous-identité 
concernée, du repère identitaire, par exemple : SIPr – modèle enseignant. Nous avons 
ensuite créé un relevé de thèmes sous forme graphique permettant un repérage rapide 
lors de la deuxième étape d’analyse.  
 
5.2 Deuxième étape : l’analyse des journaux de moments 
 
Nous explicitons ici la méthode utilisée pour sélectionner les segments des 
journaux de moments, l’organisation des repères identitaires qui ont été utilisés et la 
présentation des résultats. 
 
5.2.1 Sélection des segments 
 
Pour sélectionner les segments les plus significatifs des journaux de 
moments, nous avons opté pour un critère de récurrence. Tout au long du journal des 
moments d’un participant, nous avons sélectionné des fiches qui présentaient soit une 
récurrence événementielle, soit une récurrence évolutive. La récurrence 
événementielle désigne des situations qui se présentent à plusieurs reprises au cours 
de l’année dans des contextes semblables ou différents, mais sans lien apparent entre 
elles. Généralement, les situations décrites mobilisent les mêmes repères identitaires 
et/ou génèrent des relations semblables. La récurrence évolutive désigne une même 
situation ayant évoluée au fil des fiches. Par conséquent, elle implique un changement 
dans une ou plusieurs des sous-identités, changement généré par une relation entre les 
sous-identités. Généralement, ces situations sont décrites en plusieurs phases 
présentant à la fois l’évolution et les relations entre les sous-identités. 
Exceptionnellement, la chercheure a pu sélectionner une situation n’étant présente 
qu’une seule fois mais possédant des caractéristiques uniques et marquantes, par 




5.2.2 Repères identitaires 
 
Le relevé de thèmes de chaque participant est présenté sous forme graphique 
composée de deux couleurs. La couleur rose présente les repères identitaires de la 
sous-identité personnelle et le bleu, les repères identitaires de la sous-identité 
professionnelle. Comme elle est liée au contexte d’emploi, la sous-identité située est 
absente des schémas identitaires des participants. Toutefois, les graphiques présentant 
l’analyse des segments des journaux de bord utilisent la couleur jaune pour présenter 
les repères identitaires de la sous-identité située.  
 
Enfin, notons que nous appelons « repères identitaires » les thèmes issus de 
l’analyse des verbatim et que nous nommons « marqueurs » les éléments constitutifs 




Figure 2 - Exemple d’un repère identitaire, schéma identitaire Diane 
 
Dans cet exemple, « Perception de la profession » est le repère identitaire et 
« Importance de l’école », « Enseignant aide à définir l’identité », « Très beau 
métier » et « L’école doit inculquer des valeurs » sont les marqueurs. La couleur bleu 
indique qu’il s’agit d’un repère identitaire issus de la sous-identité professionnelle. 
 
5.2.3 Validation de l’analyse par les participants 
 
Au terme des deux premières étapes d’analyse, nous avons demandé aux 
participants, dans un premier temps, de prendre connaissance de leur schéma 
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identitaire et de valider les informations présentées. Dans un deuxième temps, nous 
leur avons demandé de lire l’analyse des journaux de moments effectuée et de la 
commenter, notamment en nous faisant part de critiques, de commentaires ou encore 
de réflexions suscités par l’analyse. Tous les participants se sont montrés en accord 
avec l’analyse, notamment pour la justesse des propos tenus. Aussi, dans le cas 
d’Émilie, l’analyse a suscité des réflexions quant à l’importance de la reconnaissance 
pour la satisfaction professionnelle. Elle n’avait pas conscience, selon elle, de l’effet 
de cet aspect de la profession sur son bien-être personnel et professionnel. Diane et 
Gisèle, quant à elles, ont relevé la grande objectivité de l’analyse, et ce, malgré la 
relation préexistante entre ces participantes et la chercheure. Il était donc important 
pour la chercheure de s’en tenir aux données pour éviter le plus possible que sa 
subjectivité de chercheur et à ses expériences antérieures interviennent dans l’étape 
d’analyse. 
  
5.3 Troisième étape : identification des récurrences 
 
Au terme des deux premières étapes d’analyse, nous avons porté un regard 
sur les résultats obtenus afin d’en faire ressortir des récurrences ou, à l’opposé, des 
cas uniques. Comme mentionné précédemment, nous ne recherchons pas tant la 
précision des résultats, mais la découverte d’une logique (Beaud, 2010) permettant de 
mieux comprendre comment se construit l’identité professionnelle.  
 
6 CONSIDÉRATIONS DÉONTOLOGIQUES 
 
Notre protocole de recherche a reçu l’approbation du comité d’éthique à la 
recherche de l’Université de Sherbrooke (numéro de certificat d’éthique CER-ESS-
2014-58) à l’annexe F. Afin de respecter les normes éthiques et déontologiques en 
matière de recherche, nous avons mis en place diverses mesures. Tout d’abord, nous 
avons obtenu le consentement écrit des participants selon le formulaire présenté en 
annexe G. Les participants étaient donc libres de participer ou non à la recherche et 
90 
 
pouvaient, à tout moment, se retirer, et ce, sans préjudice ni pénalité. Afin de 
préserver le caractère confidentiel et anonyme des données, l'identité des participants 
ainsi que toute information nominative (nom de lieu, de personne ou d'institution) ont 
été modifiées dans les transcriptions effectuées. Les journaux de moments recueillis 
ont été traités de la même manière. Enfin, toutes les informations obtenues 
informatiquement, écrites ou audio, sont contenues dans deux supports (clé usb et 
nuage informatique), tous deux dotés d'un mot de passe connu seulement de la 
chercheure. Les versions papiers des documents, si besoin est, sont conservées dans 
un classeur sous clé au domicile de la chercheure. Les bandes sonores contenant les 
entrevues semi-dirigées seront détruites au terme de la recherche. Toutes les 
transcriptions et les journaux de bord seront, quant à eux, détruits cinq ans après la fin 
de la recherche, soit le 30 avril 2021.  
 






QUATRIÈME CHAPITRE – PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
QUATRIÈME CHAPITRE 
PRÉSENTATION DES RÉSULTATS  
 
Pour les deux premières étapes de l’analyse thématique utilisée, soit 
l’analyse des verbatim et l’analyse des journaux de moments, nous présenterons les 
informations de la même manière, et ce, pour chaque participant individuellement. 
Chaque section contiendra les informations suivantes :  
 
1. La formation du participant et, s’il y a lieu, ses antécédents 
professionnels. 
2. La situation d’emploi du participant tout au long de la collecte de 
données, soit d’août 2014 à juin 2015; 
3. L’identification des segments significatifs; 
4. Le schéma identitaire du participant présentant en bleu les repères 
identitaires de la sous-identité professionnelle et en rose, ceux ayant 
trait à la sous-identité personnelle; 
5. L’analyse de chaque segment structurée de la façon suivante : un 
résumé des événements de la situation sélectionnée suivi de la 
description des articulations entre les sous-identités; 





Béatrice a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
français langue d’enseignement. Dès la fin de sa 2e année de formation, elle a 
commencé à faire de la suppléance dans diverses écoles secondaires, en adaptation 




1.1 Situation d’emploi 
 
En août 2014, Béatrice a été engagée dans une école secondaire située en 
milieu rural classée au rang 8 de l’indice de défavorisation5. Elle relève du secteur de 
l’adaptation scolaire et a obtenu un contrat de 73 % à titre de spécialiste de la 
formation préparatoire au travail (FPT) en secondaire 1, 2 et 3. Elle enseigne la 
géographie, l’histoire, l’anglais, l’éducation physique, les sciences et technologies, 
ainsi que des ateliers de géographie/actualités et de participation sociale. La direction 
a complété son contrat avec 5 heures de francisation hebdomadaire. Son contrat 
s’étend du 26 août 2014 au 30 juin 2015. Béatrice n’enseignera donc aucune matière 
ni à aucune clientèle pour laquelle elle a été formée.  
 
1.2 Identification des segments 
 
Le journal des moments de Béatrice contient 29 fiches rédigées entre le 
début du mois d’août 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments les plus 
pertinents, 12 d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’identifier les tensions 
existant entre les sous-identités. Voici un tableau résumant les fiches les plus 
significatives et les liens entre elles. 
 
Tableau 4 
Fiches significatives de Béatrice et leur type de récurrence 
Tableau 4 - Fiches significatives de Béatrice et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
Premier contrat 1, 2, 3, 4 Évolutive 
Joël 7,19 Évolutive 
TES 8, 11 Événementielle 
Intégration 4, 5, 10, 17, 21 Évolutive 
Tempête 17 Événementielle 
                                                          
5 Les écoles du Québec sont classées sur une échelle allant de 1 à 10, le rang 1 étant considéré comme 
le moins défavorisé et le rang 10 comme le plus défavorisé. (Gouvernement du Québec, 2015) 
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1.3 Relevé de thèmes 
 




Figure 3 - Schéma identitaire de Béatrice 
 
1.4 Premier contrat 
 
Au début du mois d’août 2014, Béatrice est contactée par une école 
secondaire privée pour un remplacement d’environ un mois en enseignement du 
français, contrat qu’elle accepte avec joie. « Wow!! Je suis heureuse, car le collège 
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m’a appelée pour un remplacement d’environ un mois en français. » (Béatrice, 16) Or, 
comme ce contrat n’est que d’une durée d’un mois, elle décide de participer, deux 
semaines plus tard, à la séance d’affectation de la commission scolaire de sa région : 
« Aujourd’hui est la journée d’affectation. Je sais que j’ai déjà un remplacement au 
collège, mais je suis tout de même curieuse de connaître comment se déroule cette 
journée et peut-être qu’il y aura quelque chose d’intéressant pour moi. » (Béatrice, 2)  
 
En soirée, elle décide de se présenter à la soirée d’affectation mais 
lorsqu’elle arrive, c’est le chaos et elle se sent déstabilisée par ce qu’elle vit. Béatrice 
nous décrit la scène : 
 
J’avais l’impression de participer à une partie de BINGO! Tout le monde 
courait auprès des directeurs avec leur C.V. Je ne comprenais pas 
exactement comment cela fonctionnait. J’ai demandé à une personne de 
m’aider un peu. Elle m’a donné quelques directives. En gros, je devais 
regarder sur le tableau les postes et contrats qui n’avaient pas été pris. Je 
devais courir auprès des directeurs sur place pour donner mon C.V. et 
vendre mon intérêt à travailler pour eux. (Béatrice, 4.1) 
 
Au cours de la soirée, elle rencontre le directeur d’une école secondaire à la 
recherche d’un enseignant en adaptation scolaire et ce dernier lui demande si elle est 
intéressée à prendre ce contrat. Elle refuse. Non seulement le contrat n’est pas dans la 
matière pour laquelle elle est qualifiée, mais il est dans une école ayant mauvaise 
réputation.  
 
Entre vous et moi, je n’avais aucun intérêt pour cette école! C’était la 
dernière école où je voulais mettre les pieds! Plusieurs personnes m’en 
parlaient en mal! Mais bon, je me suis dit que rien ne pouvait être pire… 
Il n’avait sûrement rien à m’offrir d’intéressant de toute façon! Quand je 
lui ai donné mon C.V, il m’a demandé si je voulais prendre un contrat en 
adaptation scolaire. Je lui ai mentionné que j’étais qualifiée pour 
enseigner le français, donc je ne voulais pas le contrat. (Béatrice, 4.2) 
                                                          
6 Pour faciliter le repérage des informations dans le journal des moments, nous en avons numéroté 
chacune des fiches. Ainsi, (Béatrice, 1) fait référence à la fiche 1 du journal de bord de Béatrice. Si la 
fiche s’étend sur plusieurs pages, l’ajout d’un dixième indique cette information, par exemple 




De retour à la maison, elle appelle une amie pour lui raconter la situation et 
lui faire part de sa déception. Selon cette dernière, un contrat avec un si haut 
pourcentage de tâche est une chance unique et elle devrait l’accepter. De plus, elle lui 
rappelle qu’au début de sa formation, Béatrice avait hésité entre l’adaptation scolaire 
et l’enseignement du français. Béatrice décide donc de retourner voir le directeur afin 
d’accepter l’offre. Lorsqu’elle arrive, il est en entrevue avec un autre candidat. Elle 
s’apprête à quitter mais le directeur lui demande d’attendre un instant. Le candidat 
sort alors du bureau en mentionnant qu’il allait revenir dans quelques minutes, le 
temps qu’il réfléchisse. Béatrice demande alors des précisions sur le contrat et la 
situation échappe quelque peu à son contrôle. 
 
Je lui ai demandé qu’il me dise en quoi consistait ce fameux contrat et il 
me l’a expliqué brièvement. Pour tout vous dire, tout ce qu’il me disait 
entrait et sortait de ma tête. Il y avait trop d’explications, trop 
d’informations pour moi en cette belle soirée du mois d’août! En même 
temps qu’il m’expliquait le programme FPT, je pensais au remplacement 
du collège et je me disais : « Mais dans quoi tu t’embarques…Sauve-
toi! » Mes deux jambes étaient figées! J’encaissais ce qu’il me disait, 
mais honnêtement, je comprenais à moitié. J’ai tout de même accepté 
l’offre! (Béatrice, 4.3) 
 
À ce moment, le candidat revient pour accepter le contrat et Béatrice comprend alors 
qu’elle le lui a « volé ».  
 
Quand je serrais (sic) la main du directeur, la jeune femme revenait pour 
dire qu’elle voulait le contrat…Dommage… je venais de lui voler. J’ai 
vite compris qu’il faut parfois sortir de sa zone de confort pour parvenir à 
se frayer un chemin. (Béatrice, 4.3) 
 
1.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Plusieurs négociations peuvent être observées à travers cette situation que 
nous diviserons en deux parties, soit l’obtention du premier contrat et l’obtention du 
deuxième contrat. Il est à noter que la scène décrite par Béatrice lors de la séance 
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d’affectation des tâches aurait pu, à première vue, faire l’objet d’une analyse. 
Cependant, une observation plus poussée de la situation semble montrer que la 
situation anxiogène relatée par Béatrice est plutôt le résultat d’une situation nouvelle 
que d’un réel processus identitaire. Effectivement, la séance d’affectation et son 
processus (SIS) présentent un véritable défi pour la sous-identité personnelle de 
Béatrice, notamment parce qu’elle comprend que son incapacité à s’imposer pour 
obtenir quelque chose (SIP – Faiblesses), dans le cas présent un contrat, est une 
faiblesse qui pourrait la priver d’une opportunité d’embauche. Toutefois, cet état de 
fait ne semble pas entrainer de remise en question de l’action en cours ni un 
changement de conduite.  
 
1.4.1.1   L’obtention du premier contrat. Béatrice se fait offrir, au début du mois 
d’août, un contrat dans l’école secondaire où elle a complété ses études et réalisé son 
dernier stage. C’est une école privée en milieu urbain et à une distance non 
négligeable de son lieu de résidence (SIS). Même si ce contrat est à l’opposé de ce 
que Béatrice a identifié dans sa sous-identité professionnelle comme étant son idéal 
professionnel, il est une suite logique de son parcours professionnel. Elle est donc en 
terrain connu. Elle connait déjà l’équipe-école, les règles de vie, les procédures, ce 
qui apaise les craintes liées à l’intégration dans le milieu (SIPr – Craintes liées à 
l’insertion professionnelle). Aussi, il est empreint d’une charge émotionnelle positive 
liée à des expériences qu’elle y a vécues lors de sa propre scolarité (SIPr - Influences 
préalables), en plus d’apaiser ses craintes face à son intégration dans une école : « 
Mais au moins, je vais avoir les pieds dans l’école que j’aime. » (Béatrice, 1) Tous les 
éléments de sa sous-identité professionnelle se coordonnent à la sous-identité située. 
Ce contrat semble un choix évident.  
 
Toutefois, ce choix évident, né de la complémentarité entre les sous-identités 
professionnelle et située, s’oppose rapidement à sa sous-identité personnelle, 
notamment à son besoin d’être fixée (SIP – Besoins): « Je sais qu’un petit 
remplacement n’est pas grand chose, […] et je vais peut-être avoir d’autres offres. » 
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(Béatrice, 1) Cette sécurité vécue n’est qu’illusoire, temporaire et l’amène à vouloir 
regarder ailleurs afin de trouver autre chose qui convienne mieux à ses besoins. Pour 
elle, il s’agit essentiellement de curiosité, mais on entend bien son besoin s’exprimer 
à travers ses propos : « Je suis tout de même curieuse de connaître comment se 
déroule cette journée et peut-être qu’il y aura quelque chose d’intéressant pour moi. » 
(Béatrice, 2)  
 
On observe ainsi que cette opposition de la sous-identité personnelle face à 
ses sous-identités professionnelle et située motive Béatrice à envisager d’autres 
options, par exemple un contrat à plus long terme dans une autre institution et donc, à 
remettre en question son choix. La figure 4 présente cette articulation. 
 
 
Figure 4 - Description de l’articulation du premier contrat. 
 
Ainsi, la remise en question induite par les relations entre les sous-identités 
va conduire Béatrice à faire preuve d’ouverture et justifier sa présence à la séance 




1.4.1.2   L’obtention du deuxième contrat. À la fin de la séance d’affectation des 
tâches, elle reçoit une proposition de contrat du directeur d’une école secondaire qui 
correspond en tout point à son idéal professionnel (SIPr): une école défavorisée, 
située en milieu rural et dont une bonne partie de la clientèle éprouve des difficultés 
scolaires. Béatrice refuse toutefois cette opportunité pour de nombreuses raisons, et 
ce, même si elle comblera, éventuellement, son besoin d’être fixée (SIP – Besoins).  
 
Premièrement, elle n’a aucun intérêt pour ce milieu. Il a mauvaise 
réputation, tant pour sa clientèle que pour son atmosphère de travail, et il stimule 
toutes les craintes de Béatrice quant à son insertion professionnelle, notamment son 
intégration à l’équipe-école (SIPr – Craintes liées à l’insertion professionnelle).  
 
Deuxièmement, la tâche offerte est dans le secteur de l’adaptation scolaire. 
Or, son insertion professionnelle idéale (SIPr) serait d’enseigner le français dans une 
classe régulière. On observe alors, à travers ces repères identitaires, qu’une double 
relation existe entre la sous-identité située et la sous-identité professionnelle. Dans un 
premier temps, les deux sous-identités se coordonnent, notamment par l’idéal 
professionnel et les craintes liées à l’insertion professionnelle. Toutefois, on constate 
aussi qu’elles s’opposent parce que le contrat ne correspond pas à ses attentes (SIPr – 
Insertion professionnelle idéale). C’est probablement cette opposition qui explique 
pourquoi, au premier abord, elle a refusé le contrat, et ce, même si les besoins 
exprimés dans la sous-identité personnelle sont coordonnés aux deux autres sous-





Figure 5 - Description de l’articulation du 2e contrat 
 
Une fois à la maison, Béatrice appelle une amie afin de confier sa déception. 
Cette dernière lui rappelle alors son hésitation au moment de son inscription au 
baccalauréat entre l’adaptation scolaire et l’enseignement du français. Ce marqueur 
(SIPr - Source du choix professionnel) la pousse finalement à vouloir accepter le 
contrat. De plus, Béatrice jouit d’expériences professionnelles substantielles (SIPr – 
Apprentissages liés à l’EP) qui la mettent en position de confiance quant à ses 
compétences professionnelles. Elle a « […] fait beaucoup d’adaptation scolaire » 
(Entrevue Béatrice, p. 14) en suppléance, ce qui lui a permis d’apprendre à s’imposer 
auprès des élèves et de modifier sa perception de la profession. 
 
Alors ça, ça m’a vraiment … J’ai vu un peu plus le côté de la profession 
de différentes perceptions … on n’a pas juste dans une école privée les 
bons élèves dans un milieu favorisé. Aussi, il y a les autres élèves et il y a 
ceux qui voudraient réussir et qui n’ont pas la famille pour ça, ils n’ont 
pas le milieu pour ça. (Entrevue Béatrice, p. 15) 
 
L’intervention de ces nouveaux repères identitaires semble avoir pour effet 
d’augmenter la pression des repères identitaires de la sous-identité professionnelle qui 
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se coordonnent sur celui qui s’oppose, expliquant probablement pourquoi Béatrice a 
finalement accepté le contrat, comme démontré dans la figure 6.  
 
 
Figure 6 - Description de l’articulation finale 
 
Ainsi, l’augmentation du nombre des repères identitaires de la sous-identité 
professionnelle qui se coordonnent semble avoir eu un effet sur le processus de 




En plus de sa tâche d’enseignement, la tâche de Béatrice comporte cinq 
heures de francisation par semaine. Cette solution est souvent utilisée dans les écoles 
où un trop faible nombre d’élèves allophones ne peut justifier la création d’une classe 
dite d’accueil. L’élève est alors intégré à une classe correspondant à son niveau 
académique et bénéficie d’un enseignement supplémentaire en français 
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individuellement ou en petit groupe. Au début de septembre, Béatrice commence la 
francisation avec le petit Joël. Toutefois, une surprise de taille l’attend.  
 
Je savais que mon élève faisait partie d’une classe DIMS [déficience 
intellectuelle moyenne à sévère], qu’il était afghan, que ça fait 1 an et 
demi qu’il est au Québec et que sa mère lui parle dari et son beau-père en 
anglais, mais je ne savais pas qu’il était trisomique et qu’il n’était pas tout 
à fait autonome. En effet, le petit Joël a de la difficulté à parler dans sa 
propre langue. Je n’ai même pas son dossier de l’année passée pour 
connaître au moins ce qu’il a appris. Je trouve que c’est un énorme défi. 
(Béatrice, 7) 
 
Béatrice réalise alors le défi qui l’attend. Son objectif principal est de briser son 
isolement en s’assurant qu’il comprenne lorsque les autres, adultes comme élèves, 
veulent communiquer avec lui. « Je suis consciente qu’il ne parlera pas correctement, 
mais au moins, il faudrait qu’il comprenne lorsque nous voulons communiquer avec 
lui. » (Béatrice, 7) Pour se faire, elle veut d’abord créer un lien avec lui.  
 
Mon objectif premier pour le moment est de créer un lien avec lui. Je ne 
peux pas lui apprendre quelque chose sans avoir un lien avec cet élève. 
Un enfant trisomique n’est pas facile d’approche. De plus, il est dans un 
nouvel environnement. Je vais y aller graduellement avec ce petit Joël! 
(Béatrice, 7) 
 
Par la suite, elle veut l’impliquer davantage dans différentes activités : 
 
Je l’amène souvent dans ma classe et mes élèves l’adorent. (Béatrice, 
19.1) 
 
Quand mes élèves sont allés à la cuisine, j’ai été chercher (sic) Joël pour 
qu’il vienne avec nous popoter. Il a adoré et c’était agréable de le voir 
avoir du plaisir. (Béatrice, 19.2) 
 
Toutefois, Béatrice remarque que l’enseignante régulière de Joël le met souvent à 
l’écart, ce qui la déçoit et la rend triste. Selon elle, Joël comprend très bien quand on 




Je trouve ça triste que l’enseignante de Joël, dans la classe DIMS, le 
mette souvent à l’écart. Ça me déçoit énormément!!! Le pire, c’est que 
Joël comprend très bien quand nous lui parlons mais plusieurs personnes 
préfèrent l’ignorer!! (Béatrice, 19.2) 
 
Devant cette situation, Béatrice décide de rencontrer le directeur et de lui faire part de 
son opinion concernant l’implication de Joël dans l’école : « J’en ai parlé au directeur 
pour l’implication de Joël dans l’école… Il a dit être d’accord avec moi! J’ai hâte de 
voir si ça va changer un peu… À suivre. » (Béatrice, 19.2) 
 
1.5.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Dans le cas de Joël, la sous-identité professionnelle évolue au fil des 
interventions de Béatrice. Nous diviserons donc cette situation en deux parties, soit le 
premier contact et l’intégration de Joël. Malgré le fait que l’intégration de Joël 
amènera Béatrice à remettre en question l’agir professionnel d’une collègue, nous ne 
ferons pas l’analyse de cette négociation. En fait, le journal des moments ne donne 
pas suffisamment d’informations quant à la progression de la situation à la suite de 
cette intervention pour faire une analyse adéquate. Nous l’avons donc délibérément 
omise.  
 
1.5.1.1   Le premier contact. Dans le cas de Joël, le contexte particulier de la sous-
identité située, un élève trisomique qui « s’est inventé une langue parce qu’il est dans 
son monde » (Béatrice, 19.1), se coordonne à la fois à la sous-identité personnelle et à 
la sous-identité professionnelle de Béatrice. À cause de son handicap, il est difficile 
d’entrer en contact avec Joël. Lors de ses premières rencontres avec lui, Béatrice note 
l’importance de la création d’« un lien avec lui » (Béatrice, 7) (SIPr - Idéal 
professionnel). Elle est d’ailleurs consciente que, compte-tenu des particularités de 
cet élève, cette étape ne sera pas sans heurt, qu’elle devra se montrer patiente et « y 
aller graduellement avec ce petit Joël » (Béatrice, 7) (SIPr - Pratique déclarée). 
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Heureusement, sa nature patiente et optimiste (SIP – Qualités) lui sera d’un grand 
secours. La figure 7 montre ces relations. 
 
 
Figure 7 - Briser l'isolement de Joël 
 
On observe que la coordination présente entre les trois sous-identités de 
Béatrice lui a permis d’atteindre l’objectif qu’elle s’était fixée et de briser l’isolement 
de Joël. Il ne s’agit plus d’un élève particulier avec lequel on doit créer un lien, mais 
d’un élève avec qui on a un lien et dont on doit combler le besoin d’apprentissage. 
Cette évolution de la sous-identité située ne sera pas sans conséquence. Celle-ci sera 
l’amorce d’un nouveau processus identitaire.  
 
1.5.1.2   L’intégration de Joël.  Béatrice s’était fixée comme objectif de l’impliquer 
davantage. Pour ce faire, elle va l’intégrer à ses propres élèves (SIPr - Démarches 
privilégiées), et ce, même s’il ne fait pas partie de son groupe habituel. On remarque 
que cette intervention semble être née de la coordination entre les sous-identités 
personnelle et professionnelle. En effet, avant son insertion professionnelle, Béatrice 
avait déjà mentionné l’idée de mélanger ses élèves comme étant une pratique 
intéressante. Toutefois, cette démarche s’intégrait dans un contexte où elle 
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enseignerait le français à des classes régulières : « on peut jumeler avec une autre 
classe, des classes de français. » (Entrevue Béatrice, p. 29) Or, face à ce contexte fort 
différent (SIS), elle utilise sa capacité d’adaptation (SIP – Forces), pour adapter son 
approche et tenter l’expérience. Elle l’amène avec elle en classe et l’invite à se 
joindre à eux lors d’activités de cuisine ou de bricolage. Elle est alors surprise de 
constater que ses élèves adorent Joël. « Ça m’a beaucoup surprise, mais je suis fière 
d’eux. » (Béatrice 19.1) 
 
On perçoit alors que la sous-identité professionnelle, en se coordonnant à la 
sous-identité personnelle, a permis à Béatrice d’adapter sa démarche pour pouvoir 
répondre aux besoins particuliers de son élève. En contrepartie, les réactions des 
élèves confirment la pertinence d’avoir mobilisé cette composante identitaire dans la 
situation, renforçant ainsi le lien entre la sous-identité située et la sous-identité 
professionnelle. Ces relations sont présentées dans la figure 8. 
 
 
Figure 8 - Intégration de Joël  
 
La réaction positive de Joël ainsi que celle de ses élèves réguliers par rapport 
à cette intégration ne seront pas sans conséquences. Ce sont ces éléments, constitutifs 
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de la sous-identité située, qui la mèneront à remettre en question l’attitude de sa 
collègue qui elle, semble « le mettre souvent à l’écart » (Béatrice, 19.2). 
Conséquemment, elle rencontrera le directeur pour lui faire part de ses observations et 
encourager le milieu à l’impliquer davantage dans l’école. Toutefois, le journal des 
moments de Béatrice ne nous mentionne pas si la situation a évolué dans le sens 
voulu. 
 
1.6 La TES 
 
Début octobre, un nouveau défi attend Béatrice. Elle doit apprendre à 
travailler en collaboration avec la technicienne en éducation spécialisée de son école.  
 
Je dois avouer que, pour moi, c’est nouveau de travailler avec une TES, 
car au régulier, je n’avais pas de situations où l’intervention d’un TES 
était nécessaire. En adaptation scolaire, nous n’avons pas vraiment le 
choix, car nos élèves vivent des situations difficiles et ils doivent parler et 
se confier quelques fois. (Béatrice, 8.1) 
 
Toutefois, cette nouvelle collaboration est source de frustration pour Béatrice. En 
effet, elle perçoit négativement plusieurs des interventions de la TES, les qualifiant 
même de « bâclées » (Béatrice, 8.1). 
 
Ouf…je suis un peu découragée quelques fois. Je ne suis pas 
nécessairement d’accord avec les interventions de la TES. Sérieusement, 
des fois je me demande si elle n’a pas pris son diplôme dans une boîte 
[de] céréales! Elle n’est pas du tout professionnelle et elle ne fait pas 
vraiment de suivi avec les élèves concernés. (Béatrice, 8.1) 
 
Mais des fois, je trouve que les élèves ambitionnent pour en profiter et 
pour sortir des heures de cours. Ils savent très bien qu’avec Johanne (La 
TES), ils vont relaxer et avoir du fun! (Béatrice, 8.1) 
 
À plusieurs reprises même, la technicienne remet en question les interventions des 
enseignants avec qui elle collabore, ce que Béatrice n’apprécie pas du tout. Par 
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exemple, Béatrice raconte une énième intervention avec une élève difficile dont elle a 
dû confisquer le cellulaire, ce qui ne s’est pas fait sans résistance.  
 
J’ai été porté (sic) le cellulaire à la TES pour qu’elle le garde toute la 
journée. Par contre, juste avant le dîner, j’ai vu mon élève avec son 
cellulaire, car la TES a décidé qu’elle faisait pitié sans son téléphone! 
C’était à recommencer… Bref, je trouve que nous ne sommes pas 
appuyées et je trouve que parfois les interventions ne sont pas du tout 
convenables. C’est toujours nous (enseignantes en FPT) qui sommes les 
méchantes dans tout ça! (Béatrice, 8.2) 
 
Béatrice nous raconte aussi le malaise provoqué lors de la rencontre de parents 
lorsqu’elle a dû rencontrer les parents de l’élève concernée. 
 
[L’élève] était arrogante avec nous et la TES ne nous appuyait pas. Nous 
étions encore les méchantes dans l’histoire. Donc, durant la rencontre des 
parents, Eugénie a mentionné qu’elle voulait lâcher l’école, car elle « 
avait trop de difficultés académiques ». Elle disait qu’elle sentait qu’elle 
nous dérangeait, bla bla bla... Et la TES lui lançait des fleurs durant la 
rencontre!!! C’était de la grosse manipulation. (Béatrice, 11.1) 
 
Même si elle discute de la situation avec ses collègues, rien ne mentionne 
dans le journal des moments qu’une quelconque intervention auprès de la TES ait été 
faite pour améliorer la relation de travail.  
 
1.6.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Cette situation conflictuelle entre Béatrice et la TES, de par son caractère 
évolutif, va entrainer diverses relations entre les sous-identités. Elle sera donc étudiée 
en deux temps, c’est-à-dire avant la collaboration et pendant la collaboration.  
 
1.6.1.1   Avant la collaboration. Au départ, cette clientèle particulière (SIS) est 
différente de ce que Béatrice a expérimenté au cours de son exploration 
professionnelle, excepté pour quelques suppléances, et exige donc de Béatrice qu’elle 
fasse appel à sa capacité d’adaptation (SIP – Forces), coordonnant ainsi sa sous-
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identité personnelle et située. Cependant, cette adaptation oblige Béatrice à se 
positionner par rapport à ses perceptions de la profession (SIPr), notamment à la 
crédibilité que l’on accorde ou non aux élèves et à leurs demandes, coordonnant ainsi 
sa sous-identité professionnelle et située. Ainsi, on observe que Béatrice tente de 
trouver un équilibre entre la sous-identité située, les besoins des élèves, la sous-
identité professionnelle, la perception que les élèves profitent parfois du système, et 
la sous-identité personnelle, s’adapter à ce mode de fonctionnement. On perçoit alors 
le malaise dans lequel Béatrice est plongée entre son désir d’aider ses élèves et son 
besoin d’imposer des limites.  
 
En adaptation scolaire nous n’avons pas vraiment le choix, car nos élèves 
vivent des situations difficiles et ils doivent parler et se confier quelques 
fois. Je suis d’accord avec ça, mais des fois je trouve que les élèves 
ambitionnent pour en profiter et pour sortir des heures de cours. (Béatrice 
8.1) 
 
On observe alors que, malgré la coordination présente entre les trois sous-identités, il 
semble persister, chez Béatrice, un certain malaise, illustré par la figure 9. 
 
 




Or, on observe que Béatrice arrive généralement à trouver un juste milieu 
dans ces actions. Toutefois, il arrive parfois qu’une situation évolue et entraine 
l’intervention de la TES (SIS) qui, aux dires de Béatrice, soit remet en question ses 
décisions, et ce, devant les élèves, soit accorde du crédit aux mensonges des élèves.  
 
J’ai été porté le cellulaire à la TES pour qu’elle le garde toute la journée. 
Par contre, juste avant le diner, j’ai vu mon élève avec son cellulaire, car 
la TES a décidé qu’elle faisait pitié sans son téléphone! (Béatrice, 8.2) 
 
Le seul moment où il a fallu que je tourne ma langue 7 fois avant de 
parler est la rencontre avec les parents d’Eugénie. Eugénie était présente 
et elle mentait. Durant la dernière semaine, cette élève a beaucoup 
provoqué. Elle a envoyé une photo d’elle à moitié nue à un autre élève de 
l’école qui a une copine. La petite copine l’a su et elle voulait battre mon 
élève. Pour la sécurité d’Eugénie, j’ai fait venir la TES pour qu’elle gère 
cette situation. Eugénie commençait à se mettre à dos les élèves. Elle était 
arrogante avec nous et la TES ne nous appuyait pas. Nous étions encore 
les méchantes dans l’histoire. […] Et la TES lui lançait des fleurs durant 
la rencontre!!! C’était de la grosse manipulation. (Béatrice 11.1) 
 
Ici, les interventions de la technicienne en éducation spécialisée (SIS) devraient 
déstabiliser Béatrice dans ses choix professionnels. Or, il semble que ce ne soit pas le 
cas étant donné qu’elle ne questionne par ses actions mais bien celles de la TES. Ici, 
les perceptions de la profession (SIPr) de Béatrice viennent discréditer, en quelque 
sorte, les actions de la TES. Conséquemment, Béatrice donne peu de crédit aux 
interventions de la TES parce qu’elle considère qu’elle donne trop de pouvoir et de 
contrôle aux élèves (SIPr – Perceptions de la profession), ce qui explique pourquoi 
Béatrice remet les compétences de la TES en question et non pas les siennes. 
 
Cette observation plus fine de ses sous-identités nous permet d’observer que 
si la coordination des trois sous-identités est parfois une source de malaise pour 
Béatrice, il semble qu’elle peut aussi l’amener à se positionner clairement dans ses 
interventions en l’aidant à justifier pour elle-même et pour autrui ses choix 
professionnels. Ainsi, si au moment de l’intervention, les trois sous-identités se sont 
coordonnées dans un compromis, soit répondre aux besoins émotionnels des élèves 
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tout en imposant des limites afin d’éviter qu’ils profitent de la situation, on constate 
que c’est cette même coordination qui, lors de la phase postactive (Nault et Lacourse, 




La fin de la première étape permet à Béatrice de faire le point sur son 
intégration au sein de cette école. Au moment d’accepter ce contrat, elle avait émis 
plusieurs doutes par rapport à ce milieu, notamment sur sa réputation. « Je n’avais 
aucun intérêt pour cette école! C’était la dernière école où je voulais mettre les pieds! 
Plusieurs personnes m’en parlaient en mal. » (Béatrice, 4.2) Sa première journée de 
travail confirme ses impressions. 
 
Je ne connaissais absolument personne au brunch. J’ai rencontré 
rapidement les deux enseignantes avec qui j’allais travailler durant 
l’année scolaire, mais elles étaient en discussion avec d’autres collègues. 
J’étais laissée un peu à moi-même. (Béatrice, 5.1) 
 
Or, on constate un changement d’opinion concernant l’équipe école; d’abord 
fin octobre, vis-à-vis ses collègues immédiats, puis fin janvier, par rapport à l’équipe 
école.  
 
Je trouve que nous sommes une très belle équipe en FPT. Nous sommes 
trois enseignantes et nous avons un très bon lien. Notre force est la 
communication et les élèves le savent. Je suis contente de faire partie de 
cette équipe-école! (Béatrice, 10)  
 
Je suis contente de m’impliquer dans l’équipe-école et de constater que je 
suis acceptée. Je me sens bien et j’adore les gens. […] J’ai vraiment du 
plaisir avec le personnel. Nous sommes une belle gang! J’aime 
m’impliquer et je sens que j’ai de la reconnaissance! (Béatrice, 21) 
 
Aussi, le directeur l’a invitée à se joindre à l’équipe de ballon-balai de 
l’école pour le tournoi annuel municipal. « Le directeur m’a intégrée à l’équipe de 
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ballon-balai. […] Le directeur a monté une équipe dont je fais partie. Je n’ai jamais 
joué, mais c’est d’avoir du fun qui compte. » (Béatrice, 21) 
 
1.7.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Au moment de faire ses premiers pas dans ce nouveau milieu, on constate 
que les trois sous-identités sont en coordination. En effet, le manque de confiance 
(SIP - Faiblesses) de Béatrice et sa nature anxieuse (SIP – Défauts) se coordonnent à 
la réputation du milieu (SIS) amplifiant les craintes qu’elle s’est préalablement forgée 
vis-à-vis son insertion professionnelle (SIPr). De plus, sa première journée de travail 
(SIS) vient confirmer toutes ses appréhensions. Non seulement elle se sent isolée, 
mais elle constate qu’aucun matériel n’existe et qu’elle devra tout construire elle-
même, deux craintes exprimées dans sa sous-identité professionnelle.  
 
Je ne connaissais absolument personne au brunch. […] J’étais laissée un 
peu à moi-même. […] J’ai très vite constaté que ma semaine n’allait pas 
être de tout repos, car il n’y avait aucun matériel de monté! Les élèves 
n’ont aucun cahier! J’allais devoir tout construire mon matériel et tout 
planifier de A à Z!!!! Là je commence à stresser. (Béatrice, 5) 
 
Cette situation, malgré la coordination des trois sous-identités, a pour effet de placer 





Figure 10 - Première journée d'intégration 
 
Aussi, au fil des semaines, un changement de position s’opère. En relevant 
les défis imposés par la sous-identité située, comme la planification à court et à long 
terme, les relations de travail et la construction du matériel, Béatrice voit 
graduellement ses craintes disparaitre, éliminant ainsi les sources de tension. 
Toutefois, comme le journal des moments ne nous mentionne pas quelles stratégies 
Béatrice a mises en place pour relever le défi, il nous est difficile, voire impossible, 
d’identifier les repères identitaires de la sous-identité professionnelle nécessaires au 
processus. Malgré ce fait, il nous est possible de constater que l’acquisition des 
marques (gestion du temps, de la planification et des diverses tâches liées à l’emploi) 
présente dans la sous-identité située a contribué à bonifier ses compétences 
professionnelles: « J’ai réussi à m’organiser, mais ça a été très difficile. Je commence 
à bien planifier mes cours. » (Béatrice, 10)  
 
Aussi, l’anxiété (SIP – Défauts) et le manque de confiance (SIP – Faiblesse) 
caractéristiques du début de l’année scolaire ont laissé place à son optimisme, sa 
sociabilité (SIP – Qualités), sa créativité et sa capacité d’adaptation (SIP – Forces). 
Elle est alors très heureuse d’être un membre à part entière de cette équipe et « elle 
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tient beaucoup à retravailler dans cette école l’an prochain » (Béatrice, 17.2). La 
figure 11 montre ces relations. 
 
 
Figure 11 - Intégration scolaire réussie 
 
On remarque ainsi que, dans cette situation, la coordination des trois sous-
identités peut entrainer aussi bien un sentiment d’anxiété qu’un bien-être 
professionnel. La différence semble résider ici dans les repères identitaires que la 
situation suscite. Si les craintes liées à l’insertion professionnelle sont présentes au 
début de l’année, elles seront graduellement éliminées. De plus, les repères 
identitaires de la sous-identité personnelle semblent aggraver la situation au départ et 
la faciliter ensuite. Cela laisse à penser que la relation existant entre les sous-identités 
serait tout aussi importante que les repères identitaires mis en relation.  
 
1.8 Jour de tempête 
 
Début janvier, l’école est ouverte malgré la tempête hivernale qui fait rage. 




J’ai eu un grave accident! Ma voiture: perte totale! Moi: courbatures et 
contusions. Je suis montée (sic) à l’hôpital avec une mini commotion. Il 
paraîtrait que j’ai appelé la secrétaire d’école parce que je m’inquiétais 
pour mes élèves, car j’allais arriver en retard… Un policier aurait appelé à 
l’école pour signaler mon absence et l’accident! Je n’ai aucun souvenir de 
ce moment. (Béatrice, 17.1) 
 
Au cours de la nuit suivante, Béatrice obtient son congé de l’hôpital. Le 
médecin lui remet aussi un arrêt de travail pour lui permettre de se remettre de ses 
blessures. Toutefois, le lundi suivant, elle décide de ne pas respecter ce congé et de se 
rendre au travail.  
 
J’étais supposément en arrêt de travail, mais j’ai décidé de rentrer 
travailler lundi! Je me sentais tellement mal de prendre quelques jours, 
car avant les vacances, j’ai été hospitalisée et un proche est décédé. Je sais 
que ce n’est pas mon année, mais je ne voulais pas manquer le travail 
encore une fois et je pensais aux élèves aussi! J’avais peur de perdre mon 
travail! Surtout que je suis la nouvelle. (Béatrice, 17.2) 
 
1.8.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Lorsqu’on observe cette situation attentivement, on constate que la sous-
identité située n’est pas authentique. En effet, nous n’avons droit qu’à une 
représentation personnelle de cette réalité, par exemple lorsqu’elle sous-entend que 
son absentéisme pourrait lui nuire dans l’obtention d’un nouveau contrat. Nous avons 
ici accès aux perceptions de Béatrice face à la sous-identité située. Rien n’indique que 
son absentéisme, causé par la maladie et le décès d’un proche, lui ait réellement causé 
préjudice. Cela dit, que la sous-identité située exprimée dans le journal des moments 
soit la réalité ou une perception de Béatrice n’en change pas moins son influence. 
Béatrice utilisera cette information dans la prise de décision, peu importe qu’elle soit 
le reflet de la réalité ou une idée qu’elle s’en fait. 
 
Ainsi, dans cette situation, on constate que les trois sous-identités se 
coordonnent. Au moment de son accident, Béatrice s’inquiète pour ses élèves, comme 
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tout bon enseignant (SIPr – Bon enseignant). Elle se préoccupe avant tout de l’impact 
que pourrait avoir son retard, ou pire, son absence, sur ses élèves (SIS). De son côté, 
la sous-identité personnelle, par la nature orgueilleuse de Béatrice, vient renforcer, en 
se coordonnant aux sous-identités située et professionnelle, ce désir d’être une bonne 
enseignante et justifier pourquoi elle ne prendra pas le congé de maladie que le 
médecin lui a offert (SIP – Défauts): « Je me sentais tellement mal de prendre 
quelques jours. » (Béatrice, 17.2) 
 
Aussi, Béatrice fait état d’un absentéisme important dans les derniers mois, 
notamment à cause d’une hospitalisation et du décès d’un proche. Elle est donc 
inquiète (SIP – Défauts) des répercussions que pourraient avoir une autre absence sur 
son emploi (SIS), par exemple dans l’obtention d’un nouveau contrat l’an prochain. 
La figure 12 présente ces relations.  
 
 
Figure 12 - Inquiétudes liées à un absentéisme important 
 
On observe donc que les sous-identités personnelle et située se coordonnent 
l’une à l’autre, laissant à Béatrice une impression de solution unique, le retour au 
travail. Toutefois, il est permis de penser que la perception de Béatrice concernant les 
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conséquences de son absentéisme important ait influencé sa prise de décision, et ce, 
même si rien n’indique que ce soit le reflet de la réalité.  
 
1.9 L’expérience de la première année 
 
La première année de Béatrice a été pour elle une expérience positive dans 
son ensemble. Loin d’avoir été exempte de difficultés, elle a été source 
d’enrichissement pour Béatrice.  
 
J’ai aimé mon expérience. Ça été une année difficile mais oh combien 
enrichissante et agréable. Une très belle expérience. J’espère pouvoir 
retourner à cette école l’an prochain. (Béatrice, 29) 
 
Aussi, elle nous aura permis de relever deux éléments. Dans un premier 
temps, si les sous-identités de Béatrice se sont coordonnées la plupart du temps, cela 
ne l’a pas empêchée de vivre des difficultés et des angoisses. Ainsi, il nous est permis 
de croire que ce ne serait pas seulement la relation entre les sous-identités qui 
importe, mais aussi les repères identitaires suscités dans ces mêmes relations. En 
effet, certains repères semblent avoir engendré des sentiments plutôt positifs, comme 
dans le cas Joël ou lors de son intégration professionnelle, alors que d’autres ont été 
une source de tensions identitaires, comme dans le cas de la collaboration avec la 
TES.  
 
Dans un deuxième temps, les perceptions de Béatrice semblent avoir eu 
autant de répercussions sur le processus identitaire que la réalité elle-même. 
Par exemple, lors de son intégration, la réputation du milieu fut une source de 
tension, et ce, bien que rien ne laisse présager que les rumeurs soient vraies. 
Nous pouvons aussi observer que, lors de son accident, Béatrice a anticipé une 
réaction de son directeur et s’est servie de cette perception pour faire un choix. 
Pourtant, rien n’indiquait que ce soit le reflet de la réalité. Toutefois, que ce 
soit la réalité ou une simple perception, il n’en demeure pas moins que c’est 
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cette information qui fut utilisée dans les processus identitaires identifiés. On 
peut donc présager qu’un repère identitaire, qu’il soit la réalité ou une 




Cloé a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
français langue d’enseignement, en avril 2014. Après avoir complété les 60 premiers 
crédits de sa formation, elle a commencé à faire de la suppléance à temps partiel dans 
différentes écoles secondaires. Pour Cloé, l’enseignement est une réorientation 
professionnelle. Elle a travaillé pendant 20 ans dans le domaine des ressources 
humaines et le placement en emploi. Devenir enseignante était son premier choix de 
carrière mais la modification des exigences d’admission ne lui a pas permis de 
réaliser cet objectif professionnel.  
 
2.1  Situation d’emploi 
 
Au début du mois de septembre, Cloé a obtenu le remplacement d’un congé 
sabbatique dans une école secondaire de l’ouest de l’île de Montréal, contrat qui 
correspond à son insertion professionnelle idéale (SIPr). C’est une tâche complète 
(100 %) en enseignement du français en première secondaire, composée de deux 
groupes réguliers et d’un groupe spécialisé en communication et entreprenariat, une 
concentration particulière à cet établissement. Cependant, étant donné que ce contrat 
ne débutera que le 28 janvier 2015, Cloé effectuera de la suppléance et des petits 
contrats (une à deux semaines) dans cette même école, et ce, dès septembre 2014.  
 
2.2 Sélection des segments 
 
Le journal des moments de Cloé contient 24 fiches rédigées entre le début du 
mois de septembre 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments les plus 
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pertinents, 12 d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’observer les tensions 
existant entre les sous-identités. Voici un tableau résumant les fiches les plus 
significatives et les liens entre elles. 
 
Tableau 5 
Fiches significatives de Cloé et leur type de récurrence 
Tableau 5 - Fiches significatives de Cloé et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
Problèmes informatiques 4, 6, 10 Évolutive 
Perte de contrôle 8, 10, 12 Événementielle 
Changement de cap 1, 5, 21 Évolutive 





2.3 Schéma identitaire 
 
La figure 13 présente le schéma identitaire de Cloé issu de l’analyse du 
verbatim. 
 
Figure 13 - Schéma identitaire de Cloé 
 
2.4 Problèmes informatiques 
 
Au cours du mois de septembre, Cloé effectue une suppléance auprès de ses 
futurs élèves. Ces derniers, ignorant qu’elle sera leur enseignante dès la fin du mois 
de janvier, la perçoivent comme une simple suppléante. Étant donné que c’est un 
cours de français, il est convenu qu’elle fasse la classe aux élèves : « Il faut savoir 
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que je fais des cours complets quand je remplace la personne que je vais remplacer en 
février. » (Cloé, 6.2) Elle doit donc « enseigner plutôt que surveiller » (Cloé, 
10.1). Or, ce matin-là, elle éprouve quelques soucis informatiques, ce qu’elle déteste 
terriblement : « Je déteste avoir des soucis informatiques, cela me stresse, je n’aime 
pas que les élèves aient l’occasion de discuter et surtout de voir que je ne sais pas 
faire!!! » (Cloé, 4.1) Elle arrive tout de même à s’en sortir et termine son cours sans 
trop d’ennuis.  
 
Deux semaines plus tard, Cloé enseigne de nouveau à ce groupe et les 
problèmes informatiques se répètent. La frustration la gagne de nouveau:  
 
J’ai eu de la difficulté à utiliser l’informatique et cela m’était déjà arrivé 
avec cette classe turbulente. En fait, je n’ai même pas réussi à utiliser 
l’ordinateur avec le TBI. J’ai donc tout fait comme à la vieille école. […] 
Mais qu’est-ce que je n’aime pas quand ça ne fonctionne pas comme je 
veux et surtout devant des élèves! Je sens qu’ils vont profiter de mes 
faiblesses. Voilà ce que je ressens. Donc, je suis moins à l’écoute et il ne 
faut pas compter sur mon humour à ce moment-là. Je suis alors sèche 
avec les élèves. (Cloé, 6.1) 
 
Pour sa deuxième période, elle change de classe. Sans les soucis 
informatiques, le cours se déroule à merveille et Cloé se sent alors dans son élément.  
 
Par contre, la 2e période a été géniale. L’ordinateur et le TBI ont 
fonctionné (dans une autre salle), j’ai fait le cours […], je suis allée au-
delà du cours, je leur ai inculqué d’autres connaissances, tous ont écouté 
et participé. J’étais complètement dans mon élément, c’était génial et, en 
plus, le directeur est entré dans la salle pour des problèmes avec les 
fenêtres au moment où j’excellais dans mon enseignement!!! (Cloé, 6.2) 
 
Malheureusement, la béatitude est de courte durée. Lors de son retour dans 
la première classe à la 3e période, les soucis informatiques reprennent de plus belle. 
 
Puis, la 3e période, de nouveau dans l’autre salle, et de nouveau des 
problèmes informatiques, cela a été moins pire qu’à la 1re période, mais je 
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suis retombée dans la frustration de ne pas gérer bien ma classe à cause de 
ma frustration. (Cloé, 6.2) 
 
2.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Le récit de Cloé nous permet de constater les deux côtés d’une même 
situation, c’est-à-dire un premier où elle maitrise la situation et un deuxième dans 
lequel l’équipement informatique présente un défi. Le fait qu’il s’agisse, ici, soit du 
même cours, c’est-à-dire les mêmes planifications et apprentissages, soit des mêmes 
élèves nous permet de comparer les situations entre elles du point de vue de Cloé. 
Nous analyserons tout de même ces deux situations séparément puisqu’elles ne 
surviennent pas simultanément et n’ont aucun lien de cause à effet entre elles.  
 
2.4.1.1   La dynamique positive : un sentiment de bien-être. Dans le premier cas de 
figure, le matériel informatique ne présente aucun imprévu (SIS) et fonctionne selon 
les attentes de Cloé. À ce moment, les trois sous-identités se coordonnent entre elles. 
Cloé est en mesure de donner le cours, de transmettre les savoirs demandés (SIPr – 
Pratique déclarée), de favoriser la concentration des élèves (SIPr – Bon enseignant) et 
ainsi se sentir efficace (SIP – Personnelle) : « Je suis allée au-delà du cours, je leur ai 
inculqué d’autres connaissances, tous ont écouté et participé. J’étais complètement 
dans mon élément, c’était génial. » (Cloé, 6.2) En conséquence, un sentiment de bien-





Figure 14 - Le bien-être professionnel de Cloé 
 
2.4.1.2   La dynamique négative : la frustration. Dans le second cas de figure, Cloé 
éprouve quelques soucis avec le matériel informatique (SIS), ce qui l’empêche de 
gérer sa classe comme elle le souhaite (SIPr – Difficultés vécues en exploration 
professionnelle). Cette coordination entre les sous-identités située et professionnelle 
entraine de la frustration parce qu’elle n’arrive pas à créer les conditions propices à 
son enseignement et revit des difficultés vécues pendant son dernier stage et pour 
lesquelles elle ne semble pas avoir trouvé de solution.  
 
Ce sentiment est alors exacerbé par la réaction des élèves (SIS) qui 
commencent à discuter entre eux (SIS). Elle sent le regard des élèves (SIP – 
Faiblesses) qui, selon elle, interpréteront ces difficultés comme un manque de 
compétences plutôt que comme une simple difficulté technique, d’autant que cette 
situation se répète une deuxième fois, et ce, dans le même groupe.  
 
On constate ici que la sous-identité située est subordonnée à la sous-identité 
personnelle. Cloé interprète le bavardage des élèves (SIS) à travers sa sous-identité 
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personnelle, dans le cas présent, par l’importance qu’elle accorde au regard de l’autre 
(SIP – Faiblesses). Cette subordination entraine alors chez Cloé une perception 
biaisée de la situation, causant par le fait même un stress supplémentaire : « Je sens 
qu’ils vont profiter de mes faiblesses. » (Cloé, 6.1) Pour elle, il ne s’agit plus 
simplement d’un éventuel problème de gestion de classe, mais d’une réelle peur de ne 
pas être prise au sérieux et d’être dominée par les élèves (SIPr - Difficultés vécues en 
exploration professionnelle). Pourtant, rien ne laisse présager qu’elle perdra le 
contrôle de son groupe ou que les élèves veuillent profiter de la situation. La preuve, 
les périodes se terminent sans problème. La figure 15 montre ces relations. 
 
 
Figure 15 - Malaise professionnel de Cloé  
 
Malheureusement, cette vision biaisée semble avoir certaines conséquences 
sur sa gestion de classe en modifiant la perception qu’elle a de certaines situations, 
entrainant même parfois des remises en question. À la fin de mai 2015, Cloé affirme 
réaliser qu’elle est trop sévère.  
 
Des fois, les élèves m’énervent tous. Au moindre bruit ou dérangement, je 
leur fais une remarque. Plus particulièrement avec mon groupe difficile, 
certes, mais je me suis surprise à sévir des élèves de mon meilleur groupe 
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pour presque rien. […] En effet, il y a des comportements que j’accepte 
aisément dans mes deux « bons » groupes, mais que je sévis dans mon 
« mauvais » groupe. Pourquoi? Parce que je sais que les élèves de mes 
deux bons groupes ne font pas exprès de déranger pour m’embêter. Or, 
automatiquement, je le prends « personnel » dans l’autre groupe. (Cloé, 
22.1 à 22.2) 
 
On constate bien ici que, comme dans la négociation précédente, ce changement 
d’attitude chez Cloé semble lié à la dépendance qu’entretiennent les sous-identités 
personnelle et située, provoquant alors un préjugé défavorable. Ses interventions ne 
servent plus nécessairement à instaurer un bon climat de classe mais plutôt comme un 
« système de défense » (Cloé, 23). Ainsi, dans ses groupes moins difficiles, les 
comportements indésirables ne sont pas nécessairement interprétés par Cloé comme 
étant une attaque à sa gestion du groupe, comme un désir de « vouloir profiter de ses 
faiblesses » (Cloé, 6.1). Mais dans son groupe difficile, elle « le prend personnel » 
(Cloé, 22.2) parce qu’elle considère que les élèves le font exprès, « juste pour [la] 
niaiser » (Cloé, 7), ce qui n’est pas nécessairement une vision juste de la situation. 
D’ailleurs, Cloé se rendra compte, début décembre, de l’influence pernicieuse de 
cette perception sur sa gestion de classe et, conséquemment, ajustera sa pratique.  
 
Je le savais, mais je l’écartais dans ma façon de gérer ma classe : ne rien 
prendre de personnel. Et c’est important. Je ne les considère plus comme 
des « ennemis ». Je laisse passer des choses. Et oui. Maintenant, je suis 
dans le consensus et je les écoute plus. J’avais trop pris l’habitude de leur 
dire NON pour tout. Je les frustrais plutôt qu’autre chose. (Cloé, 13) 
  
Ainsi, on constatera que la relation qu’entretiennent les sous-identités entre 
elles peuvent, dans le cas présent, modifier la perception que Cloé a d’elle-même. 
Aussi, que l’information soit le reflet de la réalité ou une simple perception créée par 
le novice ne semble pas faire de différence dans le processus identitaire. Elle sera 




2.5 Perte de contrôle  
 
Au cours de la première moitié de l’année scolaire, Cloé fait beaucoup de 
suppléance. Cela l’amène à affronter ce qu’elle a identifié, dans son dernier stage, 
comme sa plus grande difficulté : la gestion de classe. Ce stage lui a confirmé qu’elle 
éprouvait des difficultés à s’éloigner suffisamment de son contenu pour voir ce qui se 
passe dans la classe et à anticiper les moments où elle ouvre la porte aux 
comportements problématiques.  
 
Et puis je sais aussi que je suis trop dans mon contenu, c'est-à-dire que je 
suis … j'ai tellement bien préparé que je sais ce que je dois dire, que si j'ai 
des questions, on ne m'aura pas forcément, je saurai répondre, mais je ne 
vois pas les petits signes qui font me dire: « Bon Cloé, maintenant oublie, 
arrête d'être cérébrale, regarde, il y a des choses qui se passe devant toi. » 
(Entrevue Cloé, p. 27) 
 
À la fin du mois de septembre, Cloé effectue une suppléance en 4e 
secondaire, suppléance qu’elle qualifie d’entrée de jeu comme étant la pire de sa vie : 
« Suppléance du mardi 21 septembre, remplacement en maths : la pire période de 
cours de ma vie pour l’instant avec des secondaires 4! » (Cloé 8.1) Au début de la 
période, Marc, un élève, se présente en classe. Or, il s’avère qu’il ne s’agit pas de sa 
classe, ce que Cloé ignore. Avec une certaine agitation, tous les élèves attendent 
impatiemment la réaction de Cloé. Pendant la prise des présences, Marc commence à 
discuter et à rire bruyamment avec d’autres élèves, et ce, malgré les interventions 
verbales de Cloé. Il va même jusqu’à lever la main lorsqu’elle cite quelqu’un, ce qui 
fait bien entendu rire les élèves, Puis, il met de la musique, monte sur son pupitre et 
se met à danser. Cloé ne sait plus quoi faire.  
 
Je ne sais pas quoi faire, je ne fais que répéter « Tu arrêtes et tu 
descends », tout en levant la tête vers lui (car il est debout sur la table…). 
Je suis dans l’impasse, que faire s’il ne m’obéit pas? Je ne veux pas 
appeler quelqu’un de peur de me ridiculiser en n’utilisant pas bien 




Enfin, Marc redescend de son bureau et quitte la classe. Cloé en profite pour 
lui dire de sortir, ce qu’il fait en niaisant. Tout en essayant de calmer le reste de la 
classe, Cloé comprend qui est cet élève : « C’est là que ça me fait tilt. Je l’avais vu 
une fois l’an dernier en secondaire 4, donc c’est un secondaire 5 qui n’avait rien à 
faire dans cette classe. » (Cloé, 8.2) Elle termine tant bien que mal l’appel mais 
lorsqu’elle envoie un élève porter la liste des absences au secrétariat, la situation 
dégénère. 
 
Je finis la liste des présences, donne la liste des absences à un élève qui 
doit l’amener au secrétariat (procédure). Quand il ouvre la porte, Marc en 
profite pour rentrer à nouveau et à crier dans la salle. Je me mets aussi à 
crier, 3 profs sortent dans le couloir, le directeur est dans le couloir. Marc 
court dans le couloir, le directeur me fait signe qu’il s’en occupe. Je 
réintègre ma classe qui se calme petit à petit. Puis la période se finit 
« tranquillement ». Je ne sais pas du tout ce qu’il faut faire dans ce genre 
de situation. (Cloé, 8.2) 
 
Quelques semaines plus tard, Cloé effectue un remplacement d’une semaine 
pour remplacer un de ses anciens collègues de français. Il est entendu qu’elle doit 
transmettre un contenu aux élèves. Or, si tout se passe généralement bien, un élève lui 
cause plus de soucis que les autres. Elle est à nouveau dans l’impasse. 
 
Mais que faire quand je suis tannée d’envoyer le même élève dans le 
couloir parce qu’il lance des boulettes malgré mes avertissements? Je sais 
que les sanctions ne font rien sur son comportement. Je ne sais pas quoi 
faire pour qu’il ne dérange pas le cours. (Cloé, 10.1) 
 
À la mi-novembre, elle se sent impuissante devant une autre situation : « Je 
note seulement qu’il est inutile de dire « tu arrêtes » à un élève, ça n’a que très peu 
d’impacts, il continuera de parler, il ne peut pas s’en empêcher. Mais je n’ai toujours 
rien trouvé d’autre ». (Cloé, 12.1) D’ailleurs, cette période tourne rapidement au 
cauchemar. À sa lecture, on comprend que plusieurs événements se déroulent 




Les faire asseoir aux places qui leur sont assignées a été un calvaire. En 
plus, ils prennent les noms des copains durant les présences pour ne pas 
montrer qu’ils ne sont pas à la bonne place. Il y a deux gros tannants et 
plein de pipelettes, reines de l’argumentation. Elles contestent ce qui doit 
être fait. L’exercice ne doit pas être rendu à la fin du cours. Pourtant, j’ai 
la consigne contraire. Et je tombe dans le piège de la justification. Je n’ai 
pas fini les présences, je n’ai toujours pas obtenu le silence que j’en ai 3 à 
mon bureau qui veulent me poser des questions, elles rechignent à 
retourner à leur place pour que je finisse l’appel. Pendant ce temps, les 
autres en profitent pour se chamailler, rire ou se déplacer. Je retombe dans 
le modèle de la prof qui crie pour se faire entendre et pour se faire obéir et 
ça ne fonctionne pas du tout. (Cloé, 12.1 à 12.2) 
 
Elle terminera tout de même sa période non sans avoir fait certains compromis. 
 
Je lâche un peu de mou pour que les choses se calment par elles-mêmes 
en leur distribuant l’exercice à rendre. Bien évidemment, ils ne respectent 
pas la consigne de travailler seuls, puis en équipes si tout va bien, ils se 
mettent directement en équipes alors que je n’ai pas fini la distribution. 
J’abandonne, je laisse faire sur ce coup-là. Ils se mettent à travailler. 
Bruyamment certes, mais ils travaillent. Cela va durer jusqu’à la fin de la 
période. Ils n’ont pas arrêté de parler fort, mais, au moins, ils ont travaillé 
et j’ai obtenu leur feuille à la fin. (Cloé, 12.2 à 12.3) 
 
2.5.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
L’ensemble de ces situations, quoique banales en surface, présentent toutes 
un point commun. Cloé semble être démunie de moyens d’intervention devant 
certaines situations. « Je suis dans l’impasse, que faire s’il ne m’obéit pas? » (Cloé, 8) 
« Je ne sais pas quoi faire pour qu’il ne dérange pas le cours. » (Cloé, 10) « Mais je 
n’ai toujours rien trouvé d’autre. » (Cloé, 12.1) Une analyse attentive des relations 
entre les sous-identités nous permet d’élaborer une hypothèse.  
 
Dans chacune des situations, les attitudes des élèves (SIS) présentent une 
similitude. Il s’agit toujours de comportements inadéquats ou non désirés. Or, ceux-ci 
s’opposent à la sous-identité personnelle (SIP- Qualités, SIP- Principes de vie et 
valeurs) de Cloé. En réaction, elle applique les interventions qu’elle tire soit des 
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apprentissages réalisés lors de ses expériences professionnelles antérieures, soit des 
moyens liés à sa pratique déclarée (SIPr), ce qui subordonne alors la sous-identité 
professionnelle à la sous-identité située. Cloé doit ajuster ses interventions (SIPr) en 
fonction des élèves (SIS), comme le présente la figure 16. 
 
 
Figure 16 - Réactions aux attitudes des élèves 
 
Toutefois, dans le cas présent, Cloé ne semble pas posséder un répertoire de 
stratégies de gestion de classe assez large pour lui permettre d’envisager plusieurs 
options. Ainsi, lorsque ses interventions se révèlent inefficaces, la sous-identité 
professionnelle se retrouve insuffisante mettant du coup un frein au processus 
identitaire. Cloé se retrouve alors dans l’impasse. Pour être en mesure de réamorcer le 
processus identitaire, il faudrait que Cloé puisse tenter de nouvelles approches. 
Cependant, sa sous-identité personnelle s’oppose à cette avenue. En effet, son 
manque de créativité (SIP– Défauts) rend difficile cette initiative : « Et quand il s'agit 
de faire de la créativité, parce que je ne suis pas créative moi, donc il faut que je 
regarde ce qui existe. » (Entrevue Cloé, p. 25) De plus, l’importance qu’elle accorde 
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au regard de l’autre (SIP – Faiblesses) freine les expériences : « Je ne veux pas 
appeler quelqu’un de peur de me ridiculiser en n’utilisant pas bien l’interphone. » 
(Cloé, 8) Pour mettre fin à l’impasse dans laquelle elle se trouve, il lui faut accepter 
de faire certains compromis, comme tolérer le travail d’équipe, ou accepter une aide 
extérieure, par exemple le directeur dans le cas de Marc. 
  
2.6 Changement de cap 
 
Lors de son entrevue, Cloé nous a confié que ses stages avaient démontré 
qu’elle était de nature très rigide, ce qu’elle aimerait bien pouvoir améliorer.  
 
Je me vois rigide. Et puis, ça été (sic) confirmé parce que dans … 
comment ça s'appelle, le … ce qu'ils doivent remplir, le questionnaire, tu 
sais, à la fin de chaque stage, le SOMA7. Ce qui ressortait, c'est que je 
n'avais pas d'humour [...] Donc, je suis … je suis rigide, je suis directive 
et je sais qu'il faut que je m'améliore là-dessus. (Entrevue Cloé p. 27) 
 
Je vais me perfectionner, c'est-à-dire je vais arrêter d'être rigide et faire 
des cours magistraux. (Entrevue Cloé, p. 29) 
 
Pour la première journée de l’année scolaire, Cloé effectue une suppléance 
en éthique et culture religieuse. Le cours débute et elle se sent en confiance. Or, une 
élève se met à discuter avec sa voisine et à utiliser un langage inadéquat, ce qui fait 
réagir Cloé.  
 
Or, si pendant 5 minutes, j’ai l’attention des élèves, il y en a une qui se 
met à parler avec sa voisine et même à dire « fais chier ». Cela m’énerve 
(intérieurement), je la fais changer de place. Elle s’exécute de mauvaise 
grâce. (Cloé, 1) 
 
                                                          
7 Le SOMA est une mesure évaluative de l’Université du Québec à Montréal. Il s’agit d’un 
questionnaire que les élèves du stagiaire doivent compléter lors de la dernière leçon du stagiaire. Ce 
questionnaire fait partie de l'évaluation du stagiaire et comporte des questions ouvertes et fermées sur 
leur appréciation du stagiaire. 
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Cette situation perturbe Cloé. En effet, elle s’était promise d’être plus détendue mais 
à peine cinq minutes passées, elle sévissait auprès d’une élève. Elle perçoit qu’elle ne 
connaît aucune autre manière d’intervenir.  
 
Cela m’a énervé (sic) parce que je m’étais promise d’être relax et dès les 
5 premières minutes de cours je sévissais et, d’autre part, j’ai ressenti de 
la peur, car je suis toujours dans le même pattern pour résoudre les 
comportements inadéquats minimes, je n’arrive pas à les empêcher de 
parler d’une autre façon. (Cloé, 1) 
 
Quelques semaines plus tard, elle effectue une suppléance en mathématique 
dans une classe ressources, c’est-à-dire une classe dont les élèves éprouvent des 
difficultés d’apprentissage. Au début du cours, des élèves viennent se présenter à elle 
et commencent à discuter. De ce fait, elle « décide de jouer la prof gentille en ne 
faisant pas trop de remarques » (Cloé, 5.1). Mais rapidement, ça ne fonctionne plus et 
Cloé intervient: « Ils se parlent tous entre eux, se chamaillent. Je boue intérieurement. 
Mais, je souris et je fais changer de place un des élèves. » (Cloé, 5.1) 
 
Au cours des mois qui suivent, Cloé ne mentionne pas d’autres situations en 
lien avec cette problématique dans son journal de bord. Toutefois, en mai, une entrée 
brève mentionne que si tout se déroule bien avec deux de ses groupes, elle ne s’en 
sort toujours pas avec la gestion de classe de son 3e groupe. Tout comme pendant son 
stage quatre, elle sent qu’elle frappe un mur et que c’est à elle de changer son 
comportement. Elle ignore toutefois comment faire. 
 
Je ne m’en sors pas en termes de gestion de classe avec mon 3e groupe. Je 
commence sérieusement à frapper un mur et je sais que c’est 
principalement à moi de changer mon comportement pour calmer le jeu. 
Je n’ai pas encore trouvé comment. (Cloé, 20.3) 
 
Pour ajouter au fardeau, la direction modifie les directives de l’école:  
 
On ne peut plus punir les personnes au comportement inadéquat car cela 
engendre trop d’administratif à la direction puisque que les élèves ne vont 
130 
 
pas en retenue. La consigne est donc de ne plus les y envoyer! 
Maintenant, cela entre dans la gestion de classe. (Cloé, 20.2) 
 
À la suite de ce changement, Cloé choisit « l’option de sévir de façon plus 
importante et systématiquement dans son groupe difficile » (Cloé 21), ce qui améliore 
sensiblement la situation. D’ailleurs, dans sa dernière fiche, Cloé constate qu’elle 
n’est « pas assez sévère les premières semaines » (Cloé, 24). 
 
2.6.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Au début de son insertion professionnelle, Cloé mentionne un dilemme assez 
important entre ses repères identitaires. En effet, les rétroactions reçues des élèves, 
des enseignants associés et des superviseurs de stages (SIS) ont démontré qu’elle était 
une enseignante rigide, directive, possédant peu d’humour (SIPr – Pratique déclarée). 
Ces constats sont en cohérence avec plusieurs traits de sa personnalité, Cloé se 
définissant elle-même comme une personne analytique, cartésienne, cérébrale et 
rigoureuse (SIP – Qualités, SIP – Défauts, SIP – Faiblesses). Toutefois, elle 
souhaiterait être plus souple et s’éloigner de l’aspect magistral de l’enseignement, ce 
qui, une fois sur le terrain, présente plusieurs obstacles, notamment son manque de 
créativité.  
 
Je suis une personne très théorique, très analytique, donc moi je suis forte 
aux examens. On me dit qu'il faut bucher 50 pages, bien moi, je les 
apprends et puis je suis très bonne en théorie. Mais en pratique, quand ça 
m'arrive … pourtant, en général, je suis très spontanée et je fais assez 
confiance à mon intuition. Mais, par contre, je suis beaucoup trop 
concrète, beaucoup trop cartésienne […] Et quand il s'agit de faire de la 
créativité, parce que je ne suis pas créative moi, donc il faut que je 
regarde ce qui existe. (Entrevue Cloé, p. 23 à 25) 
 
Une analyse plus poussée des repères identitaires de Cloé nous permet de 
penser que ce désir de souplesse est attribuable à ses modèles. À cet effet, Cloé nous 
parle, dans son entrevue, des modèles qui l’ont influencée. Le premier est Monsieur 
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Pierre, son instituteur de 6e année, qui l’a influencée par sa gentillesse, sa marginalité 
et sa capacité à mettre en valeur les forces des élèves.  
 
Il m'a marquée tout simplement dans un premier temps parce qu'il était 
très gentil et puis, il m'appelait sa roue de secours. Comme je te disais, 
j'étais très bonne en calcul mental grâce à mon père, et puis à l'époque, on 
apprenait le calcul mental. […] Donc à chaque fois que quelqu'un ne 
savait pas, il m'appelait sa roue de secours: « On va faire appel à la roue 
de secours. » Donc, j'étais valorisée sur ces deux matières, la récitation, 
où je dépannais les gens, et le calcul mental. C'est toujours moi qui avais 
20 sur 20, donc je l'aimais bien parce qu'il m'a mis en avant sur deux 
points, sur deux disciplines […] et parce qu'il était atypique, il mettait des 
sabots alors qu'on était quand même en ville, il avait sa façon d'être, sa 
personnalité, différentes des autres enseignants, il n'était pas dans le 
moule et j'aimais ça, alors que moi je devais être toujours dans le moule. 
(Entrevue Cloé, p. 11 à 12) 
 
Son deuxième modèle est son père. Or, si elle lui attribue d’avoir été un 
excellent pédagogue, elle lui reproche aussi d’avoir été trop sévère.  
 
Il était un excellent pédagogue. Je comprenais tout de suite ce qu'il disait, 
vraiment, et puis, on avait un … de toute façon, toute la classe avait 
intérêt à écouter, si on avait Monsieur Taillon, il fallait se taire et écouter. 
Mais c'est vrai que ses cours … bon nombre d'écoliers comprenaient 
parce qu'il était excellent, c'est juste qu’il aurait pu être un peu moins 
sévère dans la vie et puis pour les écoliers aussi. (Entrevue Cloé, p. 12) 
 
Ainsi, on remarque que sa théorie d’action souhaitée (SIPr) est, en quelque 
sorte, le reflet de son désir de ressembler davantage à son premier modèle, plus 
ouvert, et de s’éloigner du deuxième modèle qui, selon ses dires, aurait pu être moins 
sévère. Or, si cette ambition est pleine de bonne volonté, dans la réalité, elle se heurte 
à la sous-identité personnelle de Cloé et devient rapidement une source de frustration. 
Dans un premier temps, Cloé mentionne que ce qu’elle aimait de Monsieur Pierre 
était qu’il ne soit pas « dans le moule » alors qu’elle devait y être. Dans un deuxième 
temps, lorsque Cloé adopte une position plus souple, comme lorsqu’elle décide de 
« jouer à la prof gentille en ne faisant pas trop de remarques » (Cloé, 5.1), elle 
augmente la pression sur sa sous-identité personnelle. En effet, les élèves « se parlent 
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tous entre eux, se chamaillent » (Cloé, 5.1) ou ils se mettent « à parler avec [leur] 
voisine » (Cloé, 1), ce que Cloé semble interpréter, observe-t-on, comme une forme 
de désobéissance. Ils devraient être en train de travailler ou être en silence.  
 
Les élèves sont extrêmement silencieux. […] Tout marche impeccable 
(sic). C’est le meilleur cours de ma petite carrière en enseignement. 
TOUS les élèves sont attentifs, silencieux, les trois quarts participent 
durant tout le cours, je maitrise mon sujet, je donne beaucoup d’exemples, 
je les questionne souvent. TOUT A FONCTIONNÉ et AUCUNE 
discipline à faire. (Cloé, 3) 
  
Selon sa perception, ce ne sont plus seulement sa rigueur ou son efficacité 
qui sont remis en cause (SIP –Qualités), mais aussi son principe d’obéissance (SIP – 
Principes de vie et valeurs). Ainsi, lorsqu’elle adopte une posture plus souple, sa 
sous-identité personnelle s’oppose à la fois à ses sous-identités professionnelle et 
située, ce qui entraine une insatisfaction quant à la gestion du groupe classe, 
engendrant ainsi une certaine frustration comme le démontre la figure 17. 
 
 




Plus tard dans l’année, la décision de la direction de ne plus sanctionner par 
la retenue oblige Cloé à prendre une position définitive et elle opte pour « sévir de 
façon plus importante et systématiquement » (Cloé, 21), ce qui améliore la situation. 
On comprend ainsi que de conserver sa pratique déclarée (SIPr) lui a permis de 
rétablir l’équilibre entre ses trois sous-identités puisque celles-ci ne s’opposent plus 
désormais, comme le montre la figure 18.  
 
 Figure 18 - Satisfaction liée à la gestion de classe 
 
Ainsi, on constate une amélioration du bien-être professionnel de Cloé 
lorsqu’elle tend à se rapprocher de sa pratique déclarée plutôt que de sa théorie 
d’action souhaitée. On peut alors penser que, si les modèles constituent le premier 
répertoire d’intervention des enseignants novices (Flores et Day, 2006; Lamote et 
Engels, 2010), ces dernières doivent tout de même être en assonance avec les 




2.7 Collègues de travail 
 
À la fin du mois de janvier, Cloé amorce son remplacement en première 
secondaire. Étant donné qu’il y a sept groupes, elle travaille de concert avec deux 
autres enseignantes. Dès le commencement, Cloé sait que, même si elle enseigne à 
trois groupes du même niveau, elle devra « faire une planification supplémentaire » 
(Cloé, 14.1). En effet, l’un de ses groupes en est un à option. Les élèves ont donc un 
programme scolaire qui inclut « deux périodes par cycle durant lesquelles, par 
rotation de trois équipes, ils réalisent des recherches, ils rédigent et ils mettent en 
forme leurs articles pour le site Internet de l’école et pour le blog de leur classe. C’est 
une organisation compliquée, qui va durer jusqu’au mois de mai » (Cloé, 14.1). Cloé 
élabore donc une planification à long terme. Or, à peine trois semaines après le début 
de son contrat, une de ses collègues fait une demande qui bouscule Cloé. 
 
Ma collègue me dit de freiner, de ne pas aller trop vite, car elle a peur de 
ne plus avoir de contenu à enseigner après avril (notre planification 
actuelle va jusqu’à avril). Je n’avais jamais réalisé que je devrais freiner 
mes cours par rapport à une autre collègue. Ça m’embête parce que j’ai 
l’impression que je ne vais plus m’adapter à mes élèves, que je vais 
remplir du temps, qu’il faut que je m’adapte à ma collègue. Et je n’ai rien 
contre ma collègue, je comprends. Seulement, je pensais m’occuper de la 
planification de mai et juin fin mars. […] Mais bon, la semaine prochaine, 
je vais freiner. On doit se voir à la journée pédagogique vendredi pour 
planifier. (Cloé, 15.1) 
 
Heureusement, au début d’avril, la situation évolue et Cloé adopte un rôle qui semble 
la satisfaire pleinement. 
 
Sept classes de secondaire 1 sont réparties sur trois enseignantes : deux 
remplacements (dont moi) de titulaires partis en congé sabbatique, chacun 
trois classes et un titulaire d’une seule classe. De fait, j’ai pris le rôle de 
« coordinatrice » entre nous trois et la responsabilité des contenus 
d’apprentissage. Je suis proactive, les deux autres suivent. Du coup, je 




Enfin, le leadership de Cloé se confirme en fin d’année lorsque ses collègues la 
nomment comme responsable d’examen. « Mes deux autres collègues attendent que 
je décide pour elles et cela ne me dérange pas du tout. » (Cloé, 22.2) 
 
2.7.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Au début de son contrat, Cloé doit jongler avec une planification 
supplémentaire pour répondre aux besoins de son groupe à option. Or, comme elle 
déteste l’imprévu (SIPr – Apprentissages liés à l’exploration professionnelle) et 
qu’elle est une personne très organisée, rigoureuse (SIP – Qualités) ayant une bonne 
capacité d’adaptation (SIP – Forces), Cloé a établi sa planification pour les mois à 
venir. On constate ainsi que la sous-identité personnelle et la sous-identité 








Aussi, l’intervention de sa collègue vient rompre l’harmonie entre les trois 
sous-identités. Lorsque sa collègue lui demande de ralentir le pas, Cloé se sent 
déstabilisée parce que cette demande fait intervenir de nouveaux repères identitaires, 
créant ainsi un dilemme. D’un côté, Cloé a le désir de travailler en collaboration avec 
ses collègues (SIPr – Idéal professionnel) et de l’autre, elle veut répondre aux besoins 
de ses élèves (SIPr – Modèle enseignant), transmettre la matière (SIPr – Pratique 
déclarée) et non pas seulement « remplir du temps » (Cloé, 15.1). La sous-identité 
professionnelle se coordonne alors à la sous-identité située, mais les tensions 
existantes entre les repères identitaires de la sous-identité professionnelle 
compliquent la prise de décision. La figure 20 montre cette relation. 
 
 
Figure 20 - Tensions entre les repères de la sous-identité professionnelle 
 
Heureusement, la capacité d’adaptation de Cloé (SIP – Forces) lui permet de 
faire provisoirement un compromis qui rétablit l’harmonie entre les trois sous-
identités : « Mais bon, la semaine prochaine, je vais freiner. On doit se voir à la 
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Figure 21 - Compromis identitaire 
 
Ultérieurement, Cloé mentionne se montrer proactive en devenant ce qu’elle 
nomme « la coordinatrice » entre les trois enseignantes et la responsable des 
contenus. Ainsi, elle peut imposer sa cadence à ses collègues, ce qui lui permet de 
tester ses contenus : « Je suis proactive, les deux autres suivent. Du coup, je teste mes 
contenus. » (Cloé, 19.3) Cette nouvelle position a pour effet de mettre fin au 
compromis en n’opposant plus les repères identitaires de sa sous-identité 
professionnelle.  
 
Dans un premier temps, Cloé désire un environnement de travail qui favorise 
non seulement le travail collaboratif mais qui lui permette aussi de se perfectionner 
(SIPr – Idéal professionnel). Or, en la « suivant », ses collègues sont en mesure de lui 
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fournir une rétroaction lui permettant de valider sa planification et d’y apporter les 
améliorations nécessaires. De plus, comme elle a la responsabilité des apprentissages, 
sa collègue ne ressent probablement plus la crainte « de ne plus avoir de contenu à 
enseigner » (Cloé, 15.1). Dans un deuxième temps, étant donné que ses collègues la 
« suivent », elle n’a plus à ralentir la cadence et peut ainsi s’ajuster à ses élèves (SIPr 
– Pratique déclarée, SIPr – Modèle enseignant). En endossant ce rôle, Cloé est en 
mesure d’éliminer l’opposition entre ses repères identitaires et de rétablir l’harmonie 
entre les trois sous-identités comme le montre la figure 22. 
 
 
Figure 22 - Retour à l'équilibre identitaire 
 
On constate dans la présente situation que l’intervention d’un nouveau 





2.8 L’expérience de la première année 
 
Avant même le début de son insertion professionnelle, Cloé vit un important 
conflit identitaire au sein de sa sous-identité professionnelle. En effet, elle tergiverse 
entre deux postures. La première résulte de ses expériences professionnelles. Ses 
stages ont montré qu’elle était une enseignante plutôt rigide et les élèves à qui elle 
enseigne pendant son contrat partagent aussi cette opinion : « Enfin, la majorité des 
élèves ayant bien travaillé pour leurs deux tests de cette semaine, ils ont eu droit au 
visionnement (sic) du film « Sans famille ». Ils ont été étonnés, car je ne suis pas 
réputée pour laisser place à la distraction. » (Cloé, 19.3) Cette position, quoique 
coordonnée à sa sous-identité personnelle, entraine chez Cloé un sentiment de 
frustration: « Cela m’a énervée parce que je m’étais promise d’être relax et dès les 5 
premières minutes de cours, je sévissais. » (Cloé, 1) 
 
La seconde posture émane de ses aspirations profondes quant à l’enseignante 
qu’elle souhaite devenir. Elle aspire à être plus souple et moins théorique. Lorsqu’on 
observe les repères identitaires de Cloé, on constate que ses ambitions 
professionnelles ne sont pas incompatibles avec sa sous-identité personnelle. Même si 
elle se décrit comme une personne cartésienne, elle est aussi capable de spontanéité 
(SIP – Qualités) et elle en découvre les possibilités : « Je m’aperçois que je suis 
capable d’improviser pour donner des exemples, pour créer un jeu. » (Cloé, 10.1) 
 
Ainsi, trouver le juste milieu permettrait à Cloé de se sentir plus confortable 
dans son rôle d’enseignante. L’analyse des moments de tension décrits dans son 
journal nous a permis de repérer deux schémas qui entrainent le déséquilibre.  
 
2.8.1 La subordination de la sous-identité personnelle 
 
Dans le premier schéma, la sous-identité située est subordonnée à la sous-
identité personnelle. Lorsque cette situation se présente, Cloé perçoit les 
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comportements inadéquats des élèves par sa lunette personnelle, à travers 
l’importance qu’elle accorde au regard de l’autre (SIP – Faiblesses). Ainsi, elle ne le 
perçoit plus comme un simple comportement inadéquat, mais comme une attaque 
personnelle dirigée contre son autorité : « Je sens qu’ils vont profiter de mes 
faiblesses. » (Cloé, 6.1) « Ils ont été bien tannants à poser des questions pour rien 
durant l’examen, juste pour me niaiser… » (Cloé, 7) Il en découle alors un préjugé 
défavorable qui, inconsciemment, oblige Cloé à adopter une attitude plus rigide, 
l’éloignant ainsi de sa théorie d’action souhaitée (SIPr).  
 
Il y a des comportements que j’accepte aisément dans mes deux « bons » 
groupes, mais que je sévis dans mon « mauvais » groupe. Pourquoi? 
Parce que je sais que les élèves de mes deux bons groupes ne font pas 
exprès de déranger pour m’embêter. Or, automatiquement, je le prends 
« personnel » dans l’autre groupe. (Cloé, 22.1) 
 
Dans cet exemple, elle perçoit différemment les comportements inadéquats 
selon la relation qu’elle entretient avec les groupes. Dans ses « bons groupes », Cloé 
accepte les comportements inadéquats parce qu’elle les considère comme l’attitude 
normale d’un élève de première secondaire. Dans son mauvais groupe, elle les perçoit 
comme une attaque personnelle. Conséquemment, elle semble adopter la ligne rigide 
pour, en quelque sorte, protéger son autorité : « Je disais trop souvent NON aux 
élèves, comme un système de défense. » (Cloé, 24) La prise de conscience de ce 
préjugé aide Cloé à assouplir sa gestion de classe. 
 
Je le savais, mais je l’écartais dans ma façon de gérer ma classe : ne rien 
prendre de personnel. Et c’est important. Je ne les considère plus comme 
des « ennemis ». Je laisse passer des choses. Et oui. Maintenant, je suis 
dans le consensus et je les écoute plus. J’avais trop pris l’habitude de leur 
dire NON pour tout. Je les frustrais plutôt qu’autre chose. L’effet groupe 
jouait contre moi. (Cloé, 13) 
 
Ainsi, plutôt que de confronter et d’agir en réaction, elle proposera des 
moyens en prévention. Par exemple, plutôt que d’affronter Alexandre, un élève qui a 
tendance à beaucoup parler, elle lui propose un petit défi qui, s’il le réussit, 
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récompensera toute la classe. « Alexandre a tendance à beaucoup parler durant les 
exercices à faire. Je lui dis que s’il travaille 5 minutes à se suivre sans parler, 
j’accepterai le travail d’équipe pour tout le monde. » (Cloé, 9) 
 
2.8.2 La subordination de la sous-identité professionnelle 
 
Dans le second schéma, la sous-identité professionnelle est subordonnée à la 
sous-identité située. Cela survient généralement dans des moments où Cloé est en 
réaction à une situation (SIS) et, conséquemment, elle doit adapter ses interventions, 
voire même parfois improviser face à la nouveauté d’une situation. Ce cas de figure 
survient presqu’exclusivement dans des situations de crise, par exemple lorsque Cloé 
perd le contrôle du groupe, lorsqu’une intervention ne donne pas le résultat anticipé 
ou lorsque Cloé ne sait plus quoi faire. Dans ces moments, elle se retranche sur les 
stratégies qu’elle connait, et ce, même si ces dernières sont peu efficaces.  
 
Or, l’analyse du journal de moments a montré que, dans ces situations, Cloé 
se retrouve généralement à court d’interventions, ce qui entraine alors l’absence de la 
sous-identité professionnelle, interrompant ainsi le processus de construction 
identitaire : « Je suis toujours dans le même pattern pour résoudre les comportements 
inadéquats minimes, je n’arrive pas à les empêcher de parler d’une autre façon. » 
(Cloé, 1) Ici, la rigidité devient, en quelque sorte, un moyen de dernier recours. En 
mettant fin aux discussions, elle évite d’avoir à faire appel à d’autres repères 
identitaires qui, s’ils sont insuffisants, interrompront le processus identitaire, ce qui 
doit être évité. Cette interruption imposerait à Cloé soit de faire appel à une aide 
extérieure, ce qui, sur le moment, est difficile, voire parfois impossible, soit de faire 
un compromis qui ne la satisferait pas entièrement où précariserait davantage sa 
position.  
 
Ainsi, il devient impératif pour Cloé de bonifier les repères identitaires de sa 
sous-identité professionnelle en élargissant son répertoire de stratégies de gestion de 
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classe. Pour se faire, Cloé misera sur deux moyens. Dans un premier temps, elle fait 
appel à une aide extérieure. Étant donné qu’elle n’a pas accès à un service de 
mentorat dans son école, elle se rabat sur ses collègues. Comme il s’agit de son 
dernier milieu de stage, l’aide lui semble accessible : « Ce que j’aime dans cette 
école, c’est que l’équipe est super et que je peux avoir de l’aide. » (Cloé, 6.2)  
 
Dans un deuxième temps, elle utilise la suppléance comme moyen 
d’expérimentation. Ainsi, elle peut à la fois enrichir le repère identitaire SIPr – 
Apprentissages liés à l’exploration professionnelle et explorer de nouvelles avenues. 
 
Deux nouveaux jours de suppléance. Nouvel essai : qu’est-ce que ça fait 
si je ne me lève pas tout le temps et même pas du tout quand c’est une 
période de production écrite formative? Bien sûr, en compensation, je leur 
demande de venir me voir au bureau pour que je valide leur 
autocorrection avant d’écrire leur propre et qu’il ne vienne que un par un 
[…] Ça marche pour un groupe d’excellence et ça marche pas mal pour 
un groupe régulier […]. Nouvel essai aussi pour une classe ressource 
durant toute une journée. Je parle le moins possible car ils argumentent 
tout le temps et je montre constamment les messages collés aux murs : 
« Je lève la main quand je veux parler », « Je travaille en silence »… […] 
Mes stratégies tiennent pas mal la route pour l’instant. (Cloé, 11) 
  
Je m’assois au bureau, devant, je ne passe pas dans les rangées pour éviter 
qu’ils se déconcentrent sur leurs exercices à faire (concentrer est un grand 
mot…). Je les regarde constamment. Finalement, cela les calme. J’écris 
tout en les regardant, ils pensent (et c’est en partie vrai), que j’écris des 
remarques les concernant pour l’enseignante principale. Je le fais durant 
toute la période, je réussis à avoir un calme relatif. Je tolère les 
chuchotements. Pour communiquer avec eux, je leur fais des signes pour 
les calmer et pour ne pas déranger les autres. Je suis contente, ma 
stratégie a fonctionné. (Cloé, 5.1) 
 
Enfin, si Cloé vit de nombreuses difficultés au cours de sa première année 
d’insertion professionnelle, la plupart sont causées par le conflit identitaire qui sévit 
en elle. En effet, elle cherche à créer un équilibre entre ses aspirations profondes, 
inspirées notamment par ses modèles, et ses traits de caractère, qui eux sont 
immuables. Le compromis demeure pour Cloé une option mais seulement 
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temporairement, puisque celui-ci maintient une relation de subordination ou 
d’opposition soit entre les repères identitaires d’une même sous-identité, soit entre les 
sous-identités elles-mêmes. Pour parvenir à un sentiment de bien-être et d’efficacité 





Diane a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
français langue d’enseignement. Dès la fin de sa 2e année de formation, elle a 
commencé à faire de la suppléance dans diverses écoles secondaires, en adaptation 
scolaire et au secteur régulier. Elle a aussi enseigné les cours d’été lors de la saison 
estivale suivant la fin de sa 3e année de formation en plus d’avoir obtenu de petits 
contrats à la fin de sa 3e et 4e année de formation.   
 
3.1 Situation d’emploi 
 
À la fin du mois de juin 2014, Diane a été engagée par une commission 
scolaire pour donner les cours d’été. Elle y enseignera le français en 1re secondaire 
pendant deux semaines à raison de quatre heures de classe tous les matins. Au cours 
de cette période, elle sera responsable des apprentissages, de la planification, de la 
gestion et de l’évaluation des élèves. Diane a commencé la rédaction de son journal 
de bord à cette période, soit au début du mois de juillet 2014.  
 
Entre septembre 2014 et juin 2015, Diane a obtenu divers petits contrats 
variant d’une à trois semaines, et ce, au sein de trois écoles secondaires différentes 
d’une même commission scolaire. Le reste du temps, elle a effectué, de trois à cinq 
jours par semaine, de la suppléance dans ces mêmes écoles tant au secteur régulier 




3.2 Sélection des segments 
 
Le journal des moments de Diane contient 22 fiches rédigées entre le début 
du mois de juillet 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments les plus 
pertinents, six d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’observer les tensions 
existant entre les sous-identités. Voici un tableau résumant les fiches les plus 
significatives et les liens entre elles. 
 
Tableau 6 
Fiches significatives de Diane et leur type de récurrence 
Tableau 6 - Fiches significatives de Diane et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
Bousculade 9, 10 Évolutive 
Petits contrats 18, 19, 20, 21 Événementielle 
 
3.3 Schéma identitaire 
 









Début octobre, Diane travaille régulièrement comme suppléante dans une 
même école. Habituellement, tout se passe très bien. « Normalement, tout va très 
bien. Mes règles de classe, mon approche avec les élèves, tout fonctionne. » (Diane, 
9.1) Or, un matin, elle rencontre « un mur » (Diane, 9.1). Au cours d’une période de 
suppléance avec des élèves de 4e secondaire, un téléphone sonne. Comme cela est 
contraire au code de vie de l’école, elle n’hésite pas à intervenir : « J’ai alors dit aux 
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élèves que je voulais le téléphone sur mon bureau avant la fin du cours sinon j’allais 
les garder après la cloche. » (Diane, 9.1)  
 
Or, cinq minutes avant la fin du cours, elle n’a toujours pas trouvé l’élève 
fautif. Elle réitère sa menace. Comme personne ne se manifeste, elle prévoit appeler 
le secrétariat pour obtenir de l’aide mais avant qu’elle n’ait pu le faire, la cloche 
sonne et les élèves se mettent alors à la bousculer afin de pouvoir sortir de classe.  
 
5 minutes avant la cloche, je n’avais toujours pas le téléphone, donc j’ai 
repris mon discours. Personne ne se manifestait. Au son de la cloche, je 
m’étais dit que j’aillais appeler en bas pour que quelqu’un vienne 
m’aider, mais des élèves se sont mis à se lever et à me bousculer pour 
sortir de la classe. (Diane, 9.1) 
 
Elle rapporte alors à la secrétaire ce qui s’est passé. Elle lui affirme qu’elle en parlera 
à la directrice. Diane se tourne alors vers certains de ses collègues, dont une ancienne 
enseignante associée, à qui elle raconte son aventure. Malgré tout, un mal être 
s’installe chez Diane. 
 
Je me sens énormément mal : j’ai l’impression que la situation va glisser 
dans le beurre et qu’aucune conséquence ne sera imposée aux élèves. Être 
suppléante = ne pas mériter le respect ni le support des élèves et de la 
direction? […] J’irai voir la secrétaire en finissant ma 4e période afin de 
voir si des conséquences seront imposées. J’ai l’impression d’avoir perdu 
ma crédibilité. (Diane, 9.1)  
 
Une semaine plus tard, l’enseignant qu’elle a remplacé apprend, par le biais 
de ses collègues, ce qui s’est passé dans sa classe. Il décide de rencontrer Diane afin 
de connaître sa version des faits et lui mentionner qu’il avait imposé une sanction aux 
élèves : « Ça m’a soulagée de lui en parler et de voir qu’il allait s’assurer qu’une 
conséquence soit donnée à l’élève. » (Diane, 10.1) Un peu plus tard, c’est au tour de 
la directrice de lui faire part des interventions effectuées auprès de l’élève. Diane se 
sent alors beaucoup mieux. « Le fait de savoir que cette situation est prise au sérieux 




3.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Dans cette situation, deux relations entre les sous-identités peuvent être 
étudiées, soit l’intervention de Diane et le retour effectué par l’enseignant remplacé. 
Lors de la bousculade, on constate que les trois sous-identités sont en coordination. 
L’incident en lui-même (SIS) se coordonne à la sous-identité professionnelle de 
Diane en rappelant les difficultés vécues avec sa gestion de classe (SIPr – Difficultés 
vécues en exploration professionnelle). De plus, lorsque Diane demande à la 
secrétaire d’informer la directrice de ce qui vient de se passer, il se passe plusieurs 
jours avant que la direction n’intervienne ou ne la contacte, ce qui conforte Diane 
dans son questionnement sur l’utilité de la direction, accentuant ainsi la pression 
exercée par la sous-identité professionnelle (SIPr – Difficultés vécues en exploration 
professionnelle). Enfin, la sous-identité personnelle se coordonne aux deux sous-
identités. Comme Diane s’affirme peu (SIP – Défauts), elle ne relancera pas la 
direction à ce sujet et hésite à retourner dans ce groupe. Malgré la coordination qui 






Figure 24 - Malaise en suppléance 
 
Au cours de la semaine qui suit, les collègues à qui s’est confiée Diane 
rapporteront à l’enseignant remplacé les événements. Ce dernier fera alors un suivi 
auprès de Diane et de la direction. Cette action aura pour effet de ramener un 
sentiment de bien-être chez Diane. Le soutien que les collègues apportent à Diane 
font intervenir un nouveau repère identitaire de la sous-identité professionnelle (SIPr 
– Insertion professionnelle idéale). De plus, en forçant, en quelque sorte, 
l’intervention de la direction, ce soutien fait disparaitre le premier repère identitaire 
intervenu, les difficultés vécues en exploration professionnelle. Ainsi, il semble que 
la coordination des sous-identités située et personnelle avec des difficultés ait 
provoqué le malaise alors que l’intervention d’un pair (SIPr – Insertion 
professionnelle idéale) a permis de rétablir l’équilibre en éliminant l’influence du 





Figure 25 - Retour à l'équilibre 
 
On remarque donc que, dans cette situation, la coordination des trois sous-
identités n’implique pas nécessairement un sentiment de bien-être ou l’absence de 
tension identitaire.  
 
3.5 Petits contrats 
 
Dans son journal des moments, Diane nous fait le récit de trois contrats 
obtenus au cours de l’année scolaire, et ce, dans différentes écoles. Cela signifie 
qu’elle se voit confier le remplacement d’un enseignant de français pendant plus 
d’une semaine. Or, ces contrats ont tous un point commun : « 4 enseignants que je 
remplace cette année (plus d’une semaine) et le 4e à être mal organisé8 ». (Diane, 21) 
 
                                                          
8 Le journal des moments ne contient des informations que sur trois remplacements. Nous ignorons si 
Diane a omis de donner des informations sur le 4e ou s’il s’agit d’une erreur de compte de sa part.  
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À la fin du mois de mars, Diane remplace pendant huit jours un enseignant 
de français de 5e secondaire. Toutefois, l’enseignant ne lui a laissé que du travail dans 
le cahier d’exercices. Elle décide alors de bâtir ses propres activités, ce que les élèves 
semblent apprécier. Elle se rend compte du même coup qu’enseigner lui manquait. 
 
Je me rends compte qu’enseigner me manquait beaucoup. J’ai tellement 
eu de plaisir à bâtir des activités et à donner des cours. (Je me suis donnée 
du travail puisque j’aurais simplement pu leur faire faire du cahier 
d’exercices.) […] Certains étaient vraiment heureux de faire des activités 
et ils appréciaient beaucoup le travail que je faisais. […] Pour ma part, 
j’étais contente que les élèves s’adaptent bien à ma façon de travailler et 
qu’ils participent à mes activités. (Diane, 18.1) 
 
Fin avril, elle obtient un nouveau contrat, soit le remplacement d’une 
enseignante de français. Or, ce contrat suscite plusieurs craintes chez Diane. 
 
Je vais remplacer une enseignante dans une autre école.  
Peurs : 
 Je ne connais pas l’école 
 Je ne connais pas la clientèle 
 J’entends souvent de mauvais commentaires 
 Les groupes de l’enseignante ne sont sûrement pas faciles 
 Elle a une grosse tâche (PP3-PP49-groupe régulier-PPO10). 
(Diane, 19) 
 
Encore une fois, Diane se heurte à une organisation déficiente. Non 
seulement l’enseignante est-elle en retard à leur rencontre, mais Diane apprend que ce 
sera elle qui donnera les cours de la journée, ce qui n’était pas prévu. Normalement, 
son contrat ne doit commencer que le lendemain et elle devait utiliser cette journée 
pour se préparer et rencontrer l’enseignante. 
 
                                                          
9 Les groupes PP3 et PP4 désignent des élèves présentant des difficultés scolaires variées : difficultés 
d’apprentissage, absentéisme, risque de décrochage, etc. La grille horaire de ces groupes ne comporte 
que les matières essentielles à l’obtention d’une attestation d’étude secondaire ou des prérequis pour 
l’inscription à un diplôme d’étude professionnelle.  
10 PPO est l’acronyme de « projet personnel d’orientation ». Il s’agit d’un cours permettant aux élèves 
d’explorer divers métiers suceptibles de correspondre à leurs aptitudes, goûts et aspirations.  
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Je me présente à l’école à 8h 30 pour la rencontre qui était planifiée avec 
l’enseignante. 9h 5 : arrivée de l’enseignante. […] 9h 20, j’apprends que 
c’est moi qui donne les cours de la journée. (Une chance que la personne 
de la c.s. m’avait dit que le remplacement commençait le 21 avril et que 
j’aurais 1 journée avec l’enseignante pour me préparer). (Diane, 20)  
 
En discutant avec l’enseignante, elle comprend que ce remplacement ne sera pas de 
tout repos. Aucun travail n’est prévu en dehors du manuel scolaire des élèves, aucune 
planification n’a été faite et plusieurs corrections seront à faire. L’anxiété gagne 
rapidement Diane. 
 
10h 30 : Le stress embarque. Je ne sais pas où je m’en vais, je me rends 
compte que je vais avoir plein de correction (ils terminent une p.é. 
[production écrite] aujourd’hui), il n’y a rien de préparé sauf du manuel 
(Boring!). (Diane, 20)  
 
Finalement, elle apprendra que la chirurgie de l’enseignante est reportée à une date 
ultérieure, mettant fin au contrat.  
 
Début juin, Diane obtient un dernier contrat. De retour dans l’école de son 
premier contrat, Diane se sent ballotée d’une école à l’autre: « Je me sens pitchée 
(sic) d’un bord et de l’autre cette année. » (Diane, 21) Une fois de plus, l’organisation 
déficiente de l’enseignant ne lui plait guère: « Hier soir, j’ai reçu un courriel de 
l’enseignant dans lequel il m’écrivait le travail laissé. […] Il me disait d’aller louer 
dans un club vidéo un reportage parce que le sien ne fonctionnait plus. Une chance 
que je l’ai trouvé sur Youtube ». (Diane, 21) 
 
Ces nouvelles expériences amèneront Diane à réfléchir sur son attitude 
envers d’éventuels remplaçants lorsqu’elle aura un jour un contrat : « Point à retenir : 




3.5.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Dans son journal des moments, Diane affirme que ces situations ont toutes 
un point commun, soit le manque d’organisation des enseignants qu’elle remplace : 
« 4 enseignants que je remplace cette année (plus d’une semaine) et 4e à être mal 
organisé. » (Diane, 21) Toutefois, une lecture plus fine de ces situations nous amène à 
penser que ce n’est pas tant la désorganisation des enseignants qui dérange Diane, 
mais bien leur manque d’investissement (SIPr – Mauvais enseignant) : retard, 
planification ennuyante, manque de matériel, etc. C’est d’ailleurs cette perception qui 
semble être au cœur du processus identitaire observé ici.  
 
 Dans le premier contrat, la planification que propose l’enseignant (SIS) se 
coordonne à la sous-identité personnelle de Diane en comblant son besoin de 
planification (SIS – Besoins). Toutefois, cette même planification s’oppose à sa sous-
identité professionnelle. En effet, la nature du travail laissé par l’enseignant, en 
l’occurrence du travail dans le cahier d’exercices, s’oppose à sa pratique déclarée, 
notamment parce qu’elle considère ce travail comme étant ennuyeux. « Il n’y a rien 
de préparé sauf du manuel. (Boring!) » (Diane, 20) Cette opposition entre sa sous-
identité professionnelle et sa sous-identité située n’entraine pas à proprement parler 
une remise en question ou une tension chez Diane. Toutefois, si petite soit-elle, elle 
est suffisante pour générer une action de la part de Diane et l’amener à vouloir 
s’investir au-delà de ce qui lui est demandé. Elle s’engage ainsi dans la conception de 
matériel personnalisé : « Je me suis donnée du travail puisque j’aurais simplement pu 






Figure 26 - Planification du premier contrat 
 
De cette manière, le processus de création d’activités plus personnalisées 
dans lequel s’est engagé Diane permet le retour d’une cohérence entre les trois sous-
identités, notamment par une coordination nouvelle entre la sous-identité 
professionnelle et la sous-identité située et l’intervention d’un deuxième repère 
identitaire de la sous-identité personnelle. Cette personnalisation lui permet d’adopter 
un style plus dynamique (SIPr – Pratique déclarée) et plus personnel (SIPr – Modèle 
enseignant). Conséquemment, s’engager dans ce processus lui procure un sentiment 
de bien-être (SIP – Principes de vie et valeurs) qui la conforte dans ce 
choix professionnel: « Je me rends compte que l’enseignement me manquait 
beaucoup. J’ai tellement eu de plaisir à bâtir des activités et à donner des cours. » 




Figure 27 - Retour au bien-être professionnel 
 
Lors du deuxième contrat, l’enseignante propose elle aussi une planification 
liée au manuel scolaire, ce que Diane perçoit, une fois de plus, comme ennuyant. En 
ce sens, le schéma du premier contrat se répète, d’autant qu’il est prévu que Diane 
dispose d’une journée pour se préparer. Elle pourra alors s’investir à nouveau et 
préparer du matériel qui correspond mieux à sa pratique déclarée. 
 
Or, la réalité est tout autre. Peu après son arrivée, on lui annonce qu’elle 
devra donner les cours de la journée, modifiant ainsi les relations entre les sous-
identités. Si auparavant les sous-identités personnelle et située étaient en 
coordination, elles s’opposent désormais. Diane n’aura pas de temps pour pouvoir se 
préparer adéquatement (SIP – Besoins), et ce, même si l’enseignante a fourni une 
planification. « Je ne sais pas où je m’en vais […]. » (Diane, 20) 
 
Aussi, cette modification de l’horaire (SIS) a un impact important sur la 
sous-identité professionnelle qui se retrouve alors subordonnée à la sous-identité 
personnelle. En effet, à cause de ses stages, Diane sait qu’arriver en classe mal 
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préparée et avec une organisation déficiente (SIPr – Difficultés vécues en exploration 
professionnelle) présente plusieurs risques quant à sa gestion de classe : « Ce stage-là 
m’a fait voir que si j’arrivais désorganisée en classe, bien c’est sûr que ça fonctionnait 
mal. » (Entrevue Diane, p. 13) De plus, Diane voit ses craintes liées à l’insertion 
professionnelle (SIPr) se matérialiser, notamment vis-à-vis la clientèle et les 
collègues, exacerbant ainsi son besoin d’être préparée. Enfin, le comportement de 
l’enseignante qu’elle remplace (SIS), notamment son retard et sa planification 
sommaire, combiné à la désorganisation du milieu, se coordonne à sa sous-identité 
professionnelle. Conséquemment, Diane sent le stress s’imposer. Dans ce contrat, ce 
n’est pas tant la désorganisation de l’enseignante que les conditions d’embauche qui 
provoquent la situation de crise chez Diane, comme le démontre la figure 28. 
 
 
Figure 28 - Deuxième contrat 
 
Le troisième contrat donne l’occasion à Diane d’amorcer une réflexion sur 
les différents contrats obtenus au cours de l’année scolaire. Une fois de plus, si 
l’enseignant fournit à Diane des informations sur le travail à réaliser en son absence, 
il lui mentionne aussi ne pas disposer du support audiovisuel et qu’il est de sa 
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responsabilité de le trouver. « Il me disait d’aller louer dans un club vidéo un 
reportage parce que le sien ne fonctionnait plus. » (Diane, 21) 
 
Ici, contrairement aux deux situations précédentes, la désorganisation de 
l’enseignant n’enclenche pas le processus de construction identitaire ni ne modifie les 
relations entre les sous-identités. Toutefois, il enclenche chez Diane un processus de 
réflexion sur ses propres interventions l’amenant à bonifier les repères identitaires de 
sa sous-identité professionnelle (SIPr – Démarches privilégiées).  
 
Point à retenir : Si je m’absente à long terme, laisser du travail clair au 
remplaçant. (Diane, 21) 
 
Réflexion du jour : Quand j’aurai un contrat,  
 Être gentille avec les suppléants 
 Préparer mes élèves à recevoir des suppléants 
 Fournir un plan de classe lors des suppléances 
 Faire un retour avec les élèves si une suppléance se passe mal. 
(Diane, 15) 
 
Ainsi, la répétition des mêmes difficultés, vécues à travers différents contrats 
et diverses conditions, amène Diane à revoir sa propre perception de la profession et à 
éventuellement modifier sa conduite. 
  
3.6 L’expérience de la première année d’enseignement 
 
La première année d’insertion de Diane s’est constituée exclusivement de 
petits remplacements et de suppléance, et ce, dans différentes écoles d’une même 
commission scolaire. Cette situation nous permet de formuler deux constats.  
 
Dans un premier temps, l’absence de contrat implique, pour Diane, l’absence 
de groupes bien à elle. Si cette absence a représenté « moins de stress, moins de 
planification, aucune correction » (Diane, 22) pour Diane, elle ne lui a pas non plus 




Toutefois, j’ai hâte d’enseigner … ça me manque! Avoir ma propre 
gestion de classe, des interventions qui ont un peu plus de poids […] 
avoir mes élèves. (Diane, 22) 
 
Néanmoins, j’ai hâte d’avoir MES groupes afin de voir la différence. 
(Diane, 18.2) 
 
Il devient alors difficile pour la novice de poursuivre, du moins pour certains 
repères, la construction de son identité professionnelle. En effet, certaines pratiques 
pédagogiques, comme la gestion de classe, la planification à long terme ou le 
processus d’évaluation, exigent un continuum temporel permettant une observation, 
voire une évaluation, des interventions mises en place et de leurs conséquences. La 
suppléance, dans sa forme actuelle, ne permet pas ce retour sur les problèmes vécus 
au cours d’une période. 
 
J’ai réellement hâte d’avoir un contrat pour pouvoir revenir sur ce genre 
de situations avec l’élève. En tant que suppléante, je ne peux pas 
rencontrer le jeune dans ma classe un midi par exemple. (Diane, 16.2) 
 
Dans un deuxième temps, si la suppléance a semblé être un frein au 
développement de certains repères identitaires, elle a été d’une grande aide pour la 
bonification d’autres. En effet, les expérimentations effectuées au cours des 
suppléances et la diversité des pratiques pédagogiques à laquelle elle a été exposée lui 
ont permis d’enrichir son répertoire de stratégies professionnelles, permettant, à 
moyen terme, la bonification de sa sous-identité professionnelle. 
 
4e période : je leur permets d’écouter leur musique […] pour s’aider à se 
concentrer. Résultat : silence complet et tous les élèves travaillent dans le 
document qu’ils devaient remplir. Réflexion : J’aurais vraiment le goût 
d’essayer dans une classe régulière afin de voir si les élèves auraient 
tendance à améliorer leurs résultats. (Diane, 12)  
 
Ainsi, si cette première année ne semble pas avoir été l’occasion pour Diane 
de développer son identité professionnelle au contact quotidien d’un groupe bien à 
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elle, elle lui a donné l’opportunité, au contact d’autres pratiques et de différents 




Émilie a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
français langue d’enseignement, en avril 2014. Après avoir complété les 60 premiers 
crédits de sa formation, elle a commencé à faire de la suppléance à temps partiel dans 
différentes écoles secondaires. Pour Émilie, l’enseignement est une réorientation 
professionnelle. Elle a travaillé longtemps dans le domaine théâtral comme 
comédienne et figurante. 
 
4.1 Situation d’emploi 
 
Au milieu de juillet 2014, Émilie a obtenu un contrat représentant 88 % 
d’une tâche complète dans une nouvelle école privée à vocation théâtrale, ce qui 
représente son milieu de travail idéal (SIPr – Insertion professionnelle idéale). Elle y 
enseignera le français en 4e et 5e secondaire et l’éthique et culture religieuse en 4e 
secondaire, ce qui représente une planification de plus que ce qu’elle aurait souhaité 
comme premier contrat (SIPr – Insertion professionnelle idéale). Enfin, comme il 
s’agit d’une nouvelle école, la majorité des enseignants engagés possèdent peu ou pas 
d’expérience professionnelle. Les enseignants experts sont alors une ressource rare 
dans le milieu. 
 
4.2 Sélection des segments 
 
Le journal des moments d’Émilie contient 35 fiches rédigées entre le début 
du mois de juillet 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments les plus 
pertinents, 19 d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’observer les tensions 
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existant entre les sous-identités. Voici un tableau résumant les fiches les plus 
significatives et les liens entre elles. 
 
Tableau 7 
Fiches significatives d’Émilie et leur type de récurrence 
Tableau 7 - Fiches significatives d’Émilie et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
École de rêve 1, 2, 7 Événementielle 
Planification 3, 5 Événementielle 
Charge de travail 
4, 7, 9, 14, 16, 20, 
23, 28, 34, 35 
Évolutive 
Bonnes journées 11, 13, 27, 29 Évolutive 
Dilemme identitaire 10, 14 Évolutive 
 
4.3 Schéma identitaire 
 





Figure 29 - Schéma identitaire d'Émilie 
 
4.4 École de rêve 
 
Au mois de juin 2014, Émilie anticipe très négativement son insertion 
professionnelle.  
 
Et là je commence à faire de la suppléance et là j'en ai fait presqu'à tous 
les jours, mais il y a des semaines comme cette semaine où c'était très 
mort et je n'en fais pas. Je capote, je suis chez nous, je n'ai pas d'argent, je 
veux travailler. Là je commence à parler avec des profs, et là il y en a un, 
ça fait neuf ans qu'il est diplômé et il n'a pas de poste. […] Je trouve que 
le système encourage l'incompétence, ne valorise pas la compétence. Je 
ne peux pas me démarquer. J'ai des supers bonnes notes à l'université, je 
suis une fille qui se présente bien, j'ai de l'expérience, […] bien non, je 
suis sur une liste. « Ah bien, elle, elle était là avant. » J'ai bien plus 
d'expérience et ça, au privé, ils peuvent le voir. Alors, j'ai fait fuck le 




Toutefois, en juillet, elle passe une entrevue pour un poste dans une école privée à 
vocation théâtrale. Même si le poste impose trois planifications, elle espère bien être 
choisie. 
 
Hier matin, j'ai passé une entrevue dans une école privée pour un poste en 
français en voie de permanence. C'est une école artistique qui vient tout 
juste d'ouvrir ses portes. C'est comme un peu mon école de rêve. Tous les 
profs de français doivent intégrer le théâtre dans leur planification... Et 
puis monter un spectacle à la fin de l'année. Le poste comporte 3 
planifications, c'est beaucoup de travail, mais j'ai vraiment envie de 
travailler à cette école! […] Si je n'ai pas la job, je serai vraiment déçue... 
Cette opportunité changerait tout dans ma vie. J'ai besoin de stabilité 
financière et professionnelle, je veux des bébés bientôt. (Émilie, 1) 
 
Aussi, lorsque l’école la contacte pour lui confirmer son engagement, elle est 
euphorique. « J'ai eu le poste!!! Je suis pas mal euphorique présentement! Je capote, 
j'ai de la difficulté à y croire, on dirait que je suis en train de rêver... Cet emploi 
dépasse mes attentes! » (Émilie, 2) On lui propose même une tâche plus facile dans 
une autre école privée, soit une seule planification en français de 5e secondaire, ce 
qu’elle refuse.  
 
Aujourd'hui, j'ai eu une offre d'entrevue pour un autre collège privé : une 
tâche en sec 5 avec 4 groupes... Ça aurait été plus relaxe. Mais j'aime trop 
mon école... Comme elle est en expansion, on participe vraiment à son 
processus de création. Nos idées sont toujours les bienvenues! J'en 
reviens pas comment les profs sont des gens formidables, ou du moins, 
qui concordent avec ma personnalité : authentiques, altruistes, sociables, 
ne se prennent pas au sérieux. Cette école confirme mon choix : je suis 
vraiment au bon endroit! (Émilie, 7.2) 
 
4.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Lorsqu’elle apprend qu’elle va enseigner dans cette école, Émilie est 
euphorique. En effet, cette école possède de nombreuses caractéristiques de son idéal 
professionnel (SIPr) et de son insertion professionnelle idéale (SIPr), coordonnant 
ainsi les sous-identités située et professionnelle. C’est une école artistique privée dans 
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laquelle elle devra monter des spectacles et intégrer le théâtre. La tâche offerte est au 
2e cycle du secondaire, majoritairement en français, et s’étend sur toute l’année 
scolaire. Au début de l’année scolaire, lorsqu’elle rencontre ses collègues, ces 
derniers ne font que renforcer la coordination entre les deux sous-identités. 
 
J'en reviens pas comment les profs sont des gens formidables, ou du 
moins, qui concordent avec ma personnalité : authentiques, altruistes, 
sociables, ne se prennent pas au sérieux. Cette école confirme mon choix : 
je suis vraiment au bon endroit! (Émilie 7.2) 
 
 Cette école en est une qui lui ressemble et où elle se sent bien (SIPr – 
Insertion professionnelle idéale). Cela explique probablement pourquoi elle a refusé 
l’autre offre, et ce, malgré que la tâche concorde mieux avec les attentes de son 
insertion professionnelle idéale (SIPr). Cet emploi touche aussi son amour du théâtre 
(SIP – Intérêt) et les raisons pour lesquelles elle a finalement choisi l’enseignement 
comme carrière (SIPr – Sources du choix professionnel). Étant une nouvelle école, 
tout est à construire, ce qui contribue à combler le besoin de défis (SIP – Besoins) 
d’Émilie. Cela induit alors une coordination entre les sous-identités professionnelle et 
personnelle. Enfin, comme ce contrat s’étend de septembre à juin, il comble ses 
besoins de stabilité (SIP – Besoins), coordonnant aussi les sous-identités située et 





Figure 30 - Intégration dans le milieu 
 
Ainsi, les relations présentes entre les sous-identités dans cette situation 
montrent que la coordination entre les sous-identités amène un important sentiment 
de bien-être à Émilie et la conforte dans le choix qu’elle a fait. Même si la tâche est 
plus imposante que ce qu’elle souhaitait pour un premier contrat à la fin de sa 
formation initiale, les opportunités qu’offre cet environnement, notamment la 
participation au développement de l’école et l’intégration théâtrale, ont 
significativement fait pencher la balance en augmentant le nombre de marqueurs 




Fin juillet, Émilie sent le stress l’envahir. Elle a peur de manquer de temps 
pour réaliser sa planification. Elle décide donc de se présenter à son école dans le but 




Le stress et la panique se sont pointés! […] J'ai peur de manquer de temps 
pour la planification, je ne connais ni leurs attentes (celles de la 
direction), ni leur matériel. Solution : je suis allée chercher une grosse 
boîte à mon école contenant tout le matériel didactique auquel je devrai 
me fier (la conseillère pédagogique me l'avait proposé). J'ai entamé ma 
planification hier et je continue aujourd'hui. […] Mais ça va, j'aime ça. 
C'est excitant! (Émilie, 3.1) 
 
Toutefois, l’excitation du départ fait rapidement place à la cruelle réalité de la 
planification. Elle semble avoir beaucoup de questions et très peu de réponses. 
 
Je capote!!! J'ai tellement de questions! Si peu de réponses! Mon bacc m'a 
très mal formée. Je sais comment planifier durant deux mois, mais pas 
une année. Combien d'examens dans une année scolaire, combien de 
temps on passe sur telle notion, faut (sic) tout évaluer? Quelles activités 
laisser tomber dans mon manuel pédagogique??? (Émilie, 3.2) 
 
De plus, comme elle est la seule enseignante dans sa discipline et son niveau, elle n’a 
personne vers qui se tourner. Elle pense alors à son ancienne enseignante associée 
avec qui elle a gardé le contact. 
 
Je suis la seule prof de français de 4e et 5e secondaire, je ne peux pas me 
fier à personne d'autre à mon école. Éventuellement, je consulterai mon 
enseignante associée de mon dernier stage... On est restées (sic) en 
contact et je sais qu'elle saura m'aiguiller! (Émilie, 3.2)  
 
Enfin, les questions entourant la tâche et les documents de l’école sont aussi sources 
de questionnement. Elle en parle alors avec des collègues enseignants qui la 
guideront. 
  
La grille de planification que je dois remettre à la direction ne m'est pas 
familière... me (sic) semble que j'aurais envie de la bombarder de 
questions! […] Bon, j'en parle avec des collègues prof et puis je finis par 





4.5.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
  
Dans cette situation, la planification qu’Émilie doit entreprendre est une 
grande source d’anxiété pour elle. En effet, à cause de sa nature perfectionniste (SIP – 
Défauts) et de la méconnaissance des exigences et du matériel pédagogique (SIS), 
Émilie craint de manquer de temps pour faire sa planification, et ce, même s’il lui 
reste plusieurs semaines avant le début de son contrat. Ainsi, la coordination entre les 
sous-identités personnelle et située se matérialise par le désir d’amorcer, dès que 
possible, la planification de l’année scolaire.  
 
Aussi, ses stages lui ont permis de faire un certain apprentissage du métier 
(SIPr – Apprentissages liés à l’exploration professionnelle), notamment le 4e stage où 
elle a pu expérimenter la planification à moyen terme. Toutefois, elle se rend 
rapidement compte que sa formation initiale, tant pratique que théorique, ne suffit 
pas. 
 
J'ai tellement de questions! Si peu de réponses! Mon bacc m'a très mal 
formée. Je sais comment planifier durant deux mois, mais pas une année. 
Combien d'examens dans une année scolaire, combien de temps on passe 
sur telle notion, faut (sic) tout évaluer? Quelles activités laisser tomber 
dans mon manuel pédagogique??? (Émilie 3.2) 
 
 On observe alors que le processus identitaire amorcé par le désir de réaliser 
sa planification est freiné par l’insuffisance du repère identitaire de la sous-identité 





Figure 31 - Insuffisance de la sous-identité professionnelle 
 
Si elle veut voir le processus se réamorcer, Émilie devra demander une aide 
extérieure, dans le cas présent des collègues ou une ancienne enseignante associée. 
Toutefois, la faiblesse de ce repère identitaire ne sera pas sans conséquence. Il sera 
créateur d’un doute quant à ses compétences professionnelles.  
 
En plus, je doute peut-être, en ce moment, de mes capacités à être 
efficace. Je sais que je serai une bonne enseignante, mais je doute de mon 
efficacité à la tâche. J'ai l'habitude de travailler plutôt lentement. Je 
remets en question mes choix, j'hésite, je me perds dans des détails. 
(Émilie, 5) 
 
Enfin, comme elle est la seule enseignante de français pour son année, elle est isolée 





4.6 Charge de travail 
 
Si la planification du début de l’année, comme nous l’avons vu 
précédemment, a représenté un défi pour Émilie, le reste de l’année n’en sera pas 
moins difficile. En effet, Émilie vivra au cours de cette année plusieurs difficultés et 
sources de frustration. La planification et la charge de travail sont une tâche parfois 
titanesque pour Émilie. Plusieurs fiches de son journal des moments nous racontent 
des situations qu’elle a vécues.  
 
Au début de l’année, Émilie partage ses angoisses en lien avec la gestion de 
son temps et le calendrier parfois chargé qu’on lui impose.  
 
Bon, là, ça va (sic) pas. Je viens tout juste de recevoir l'horaire de la 
rentrée scolaire et sur 5 journées pédagos (sic), seulement 5 heures sont 
disponibles pour du travail personnel. Toutes les journées sont chargées 
avec des formations et réunions... Eeeeeee, je suis supposée dealer (sic) 
comment avec ça?? J'ai commencé ma planif depuis un bout et je veux 
bien travailler en dehors de mes heures, mais là ça m'aide (sic) pas!! 
(Émilie, 4.1) 
 
Début plus intense que je le croyais! Juste des rencontres sans arrêt et pas 
le temps de planifier. Ce qui fait que la liste s'accumule! […] Pendant 
toute la durée des réunions, je stresse, car des fois ça dure 3 heures et sans 
pause. Me semble c'est (sic) beaucoup trop ! […] J'ai hâte que mon 
horaire avec les élèves commence, parce qu'au moins, j'aurai plus de 
temps libre pour faire de la planif. (Émilie, 7.1) 
 
Émilie mentionne aussi, tout au long de l’année, la lourde charge de travail 
qui lui incombe. En effet, étant donné qu’il s’agit d’une nouvelle école, il n’existe peu 
ou pas de matériel déjà construit, ni d’examen des années précédentes. Elle doit alors 
construire tout de A à Z, et ce, bien souvent seule parce qu’elle est la seule 
enseignante de son niveau et de sa matière. De plus, elle doit composer avec trois 
planifications différentes, ce qui alourdit considérablement le fardeau.  
 
[Triste.] En fait, le mot juste serait plutôt désemparée. Je travaille trop, j'ai 
pas (sic) de plaisir en ce moment. Je ne vois pas la fin. Je croyais que ce 
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serait moins pire à partir de cette semaine, mais à cause des planifs (sic) 
détaillées qu'on nous demande et de l'interminable journée des portes 
ouvertes de samedi, j'ai pris du retard. […] J'ai l'impression que je vais 
m'écrouler. […] On est tous des jeunes profs ensevelis sous une charge de 
travail débile! […] C'est beaucoup trop trois planifs (sic). Je dois monter 
les examens en plus! J'ai pas grand-chose (sic) des années précédentes. 
(Émilie, 9.1 à 9.2) 
 
À part le facteur argent qui me frustre, y'a (sic) les facteurs charge de 
travail de la part de la direction et adolescents difficiles. Pour ce qui est 
de la charge de travail, siboire, je pensais que ce serait plus relaxe à 
l'étape 2, ben non, y'a (sic) les examens de mi-année à planifier! Je m'en 
(sic) sortirai jamais! (Émilie, 14.2) 
 
Journée pédagogique. Je suis un peu découragée. C'est la deuxième 
formation Ipad que nous avons au Collège puisque l'an prochain, tous les 
élèves du premier cycle devront obligatoirement s'en procurer un. […] 
Moi je vois ça tout d'abord comme une autre surcharge de travail en plus 
de problèmes non envisagés auxquels nous devrons nous adapter en cours 
de route. Je sais, peu importe où j'enseignerai, je vais devoir finir par 
m'adapter à la technologie, mais on peux-tu (sic) attendre l'an prochain? 
Ça fait beaucoup pour une prof qui commence dans la profession. […] On 
aurait pu attendre un an maybe (sic)? (Émilie, 28.1) 
 
Faut dealer (sic) avec les moments difficiles de notre vie personnelle 
(parce que en ce moment c'est le cas dans ma vie) et faut dealer (sic) avec 
les émotions et les comportements, et les attentes des élèves, et de la 
direction aussi. Je veux changer de job aujourd'hui. J'suis à bout. Je veux 
gérer une affaire à la fois. La planification, les appels aux parents, les 
échéances de la direction, les sorties scolaires et l'osti de correction me 
font chier! Je fais juste produire des ostis de documents depuis le début de 
l'année!! J'en ai plein le cul. (Émilie, 35.1) 
 
À travers les différentes épreuves rencontrées par Émilie, elle dénonce le 
manque de soutien et de reconnaissance qu’elle reçoit, tant de la direction que des 
élèves ou des parents. Cette situation est aussi, pour elle, une grande source de 
frustration.  
 
Mais je suis brûlée, je me fends en quatre, et personne ne m'encourage : ni 




C'est comme si c'était (sic) jamais assez tout ce qu'on pouvait faire pour 
cette osti de job. Mes frustrations ont commencé au retour de mes 
vacances de novembre. Effectivement, j'étais supposément en vacances, 
mais je me suis tapée trois fucking (sic) jours intenses de correction pour 
des élèves qui, pour la plupart, sont ingrats et on va se le dire, s'en 
câlissent pas mal de l'école. […] J'ai l'impression que ce sera jamais 
assez, peu importe ce que je fais. Faudra (sic) toujours en donner plus 
pour combler les attentes des élèves, mais aussi celles de la direction. 
(Émilie, 14.1 à 14.3) 
 
Je suis déprimée. Je fonctionne à peine. Mon directeur n'a pas été très 
gentil à mon égard. Il était fermé à mes demandes. Je voulais faire des 
changements pour le système disciplinaire pour alléger ma tâche, mais il 
m'a répondu qu'il n'était pas d'accord et que ça devait fonctionner tel que 
le prescrit le code disciplinaire de l'école. En terminant, il m'a dit : « Ben 
(sic) c'est comme ça l'enseignement, si vous trouvez votre tâche trop 
lourde vous allez faire quoi avec plus d'élèves? » […] EEEE, allô, je 
peux-tu (sic) avoir un peu de compassion? Je commence moi dans 
l'enseignement! J'ai fini en avril calvaire! Ben (sic) non! […] Je viens de 
réaliser que je ne pourrai jamais aller chercher du réconfort et ni du 
soutien de sa part. (Émilie, 16.1) 
 
Je travaille fort, mais c'est comme si ce n'était jamais assez. Que plusieurs 
élèves ne soient jamais satisfaits, je peux « dealer » avec, mais les 
déceptions des parents et de mon patron, elles viennent me chercher 
beaucoup. (Émilie, 20.2) 
 
Ça m'épuise enseigner. On est sollicité de part et d'autre. On en fait jamais 
assez. (Émilie, 35.1) 
 
Les frustrations vécues au quotidien provoquent alors une grande détresse 
affective chez Émilie. Elle constate rapidement ne pas avoir de plaisir à pratiquer son 
métier, voire même haïr son travail. De plus, l’isolement professionnel qu’elle vit ne 
comble pas ses besoins humains de collaboration et d’échange. Enfin, la fatigue ne lui 
permet plus d’être présente pour sa famille et ses amis, ce qui l’accable encore plus.  
 
J'ai pu (sic) le temps de m'amuser. (Émilie, 9.2) 
 
Aujourd'hui, j'haïs ma job. La semaine passée, j'haïssais ma job pas mal 




Un côté que je n'aime pas de mon travail : je ne travaille jamais en équipe. 
Je planifie tout toute seule comme je suis la seule prof de français en sec 
4 et 5. Je passe donc une bonne partie de mes journées à travailler seule, 
un peu comme cet après-midi et vraiment, ça me déprime un peu. (Émilie, 
34) 
 
Je suis épuisée. […] Quand je termine ma journée, je suis tellement 
épuisée que je ne parviens pas à être là pour mon chum, mes amies, ma 
famille et pour moi. C'est vrai. J'ai plus le temps de m'occuper de mes 
émotions à moi. De mes attentes à moi. De mes angoisses à moi. (Émilie, 
35.1) 
 
Ces situations vécues quotidiennement ne sont pas sans conséquences pour 
Émilie. Au fil des jours, elle en arrive parfois à remettre en question son choix 
professionnel ainsi que ses compétences. Elle en vient même à penser que cette 
profession n’est pas pour elle.  
 
En ce moment, je me dis, bien, je vais (sic) pas rester en enseignement, 
pas dans ces conditions-là. Je veux pas (sic) passer mon année comme ça. 
J'ai pu (sic) le temps de m'amuser. J'en veux à mon attitude générale 
d'insatisfaction. Ça fait des années que j'attends de pouvoir pratiquer cette 
job-là et maintenant que j'y suis, je suis insatisfaite. Peut-être que c'est 
trop de pression la job de prof finalement. Trop d'efforts comparativement 
aux récompenses qui en découlent. Peut-être que le jeu n'en vaut pas la 
chandelle, parce que justement ce n'est pas un jeu, et que je n'ai pas assez 
de fun au travail. (Émilie, 14.2) 
 
Je ne me sens pas à la hauteur. (Émilie, 20.2) 
 
4.6.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Même si cette situation est présente sporadiquement tout au long de l’année 
scolaire, il semble que cette dernière présente de manière récurrente les mêmes 
relations entre les différentes sous-identités d’Émilie. Au départ, plusieurs éléments 
liés à son milieu de travail (SIS) sont une grande source de frustration pour Émilie. 
On observe ici la charge élevée de travail à cause des trois planifications différentes à 
réaliser et le peu de matériel issu des années antérieures. Elle peine alors à gérer son 
temps de travail et se sent vite submergée par les nombreuses tâches. On observe 
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aussi un manque de soutien de la part de la direction qui se montre inflexible et 
intransigeante face aux difficultés rencontrées par Émilie.  
 
Or, toutes ces dimensions de la sous-identité située s’opposent à la fois à la 
sous-identité professionnelle et à la sous-identité personnelle d’Émilie. Dans un 
premier temps, Émilie nous mentionne qu’elle est la seule enseignante de sa matière 
pour son niveau, ce qui implique qu’elle doive travailler seule la plupart du temps. 
Ici, l’isolement professionnel imposé par sa tâche s’oppose à son désir d’échanger et 
de créer des liens avec ses collègues (SIPr – Démarches privilégiées).  
 
Aussi, les stages réalisés au cours de sa formation lui ont appris (SIPr – 
Apprentissages liés à l’exploration professionnelle) qu’il est essentiel de « ne pas trop 
se donner » (Entrevue Émilie, p.17). C’est probablement ce qui explique pourquoi 
elle aurait préféré un premier contrat avec un maximum de deux planifications (SIPr 
– Insertion professionnelle idéale) au lieu de trois, comme dans la situation actuelle. 
La surcharge entrainée par cette tâche semble obliger Émilie à empiéter sur sa vie 
personnelle et à travailler bien au-delà de ce qu’elle voudrait réellement, entrainant un 
sentiment de frustration.  
 
Je suis supposée être en vacances jusqu'au 21 août, mais je peux pas (sic)! 
J'ai besoin de me reposer, mais je peux (sic) juste pas! Je dois travailler 
sur mes 3 planifications!!! Pour vrai, je sais (sic) pas comment je vais 
réussir ça. J'ai le goût de hurler présentement!! (Émilie, 4.1) 
 
Effectivement, j'étais supposément en vacances, mais je me suis tapée 
trois fucking (sic) jours intenses de correction pour des élèves. » (Émilie, 
14.1)  
 
Enfin, elle voudrait être une bonne enseignante (SIPr – Bon enseignant), 
mais la fatigue et le stress engendrés par la lourdeur de la tâche ne lui permettent plus, 
semble-t-il, d’avoir du plaisir, d’aimer ses élèves et son métier ou même de respecter 




Une autre journée dégueulasse. Trop de travail et une classe d'élèves 
ingrats et insatisfaits. (Émilie, 10.1) 
 
Aujourd'hui, j'haïs ma job. La semaine passée, j'haïssais ma job pas mal 
une grosse partie de la semaine. Après l'épisode des photocopies, encore 
des critiques négatives de mon directeur. Rien de grave, mais c'est lassant. 
Irritant. Période 3: les secondaires, pas tous, 3 ou 4, c'est assez pour me 
faire chier, parlent en même temps que moi. (Émilie, 23) 
 
Dans un deuxième temps, Émile reconnait être une personne équilibrée (SIP 
– Principes de vie et valeurs) pour qui le plaisir est important (SIP – Principes de vie 
et valeurs). Toutefois, la lourdeur de la tâche, et par le fait même, la gestion du temps 
(SIE), semblent rendre difficile l’atteinte d’un équilibre entre vie privée et vie 
professionnelle. Aussi, elle mentionne avoir besoin d’être entourée et d’avoir des 
échanges humains (SIP – Besoins). Toutefois, en plus d’être isolée 
professionnellement (SIE), limitant ici les contacts, le manque d’équilibre entre sa vie 
privée et sa vie professionnelle ne lui permet plus d’être là pour sa famille, pour ses 
amis et même pour elle-même (SIP – Forces), accentuant ainsi la pression sur la sous-
identité personnelle et le sentiment de mal-être.  
 
Enfin, la frustration d’Émilie semble parfois si forte qu’elle en vient à 
détester son métier. Cela aura pour effet d’exercer davantage de pression sur les sous-
identités personnelle et professionnelle parce que cela s’oppose à ses valeurs (SIP). 
Ces nombreuses oppositions entre les sous-identités ne seront pas sans conséquences. 
En effet, à moyen terme, ils provoqueront la remise en question d’Émilie sur son 





Figure 32 - Conditions d'insertion 
 
Ainsi, l’opposition marquée entre les sous-identités située, personnelle et 
professionnelle semble avoir entrainé la remise en question du choix professionnel 
d’Émilie en la plaçant dans une situation qui ne répond ni à ses attentes 
professionnelles, ni à ses besoins personnels. De plus, le manque de soutien vécu par 
Émilie apparaît comme un amplificateur de la situation puisqu’aucune aide extérieure 
ne semble pouvoir améliorer la situation. Elle ne peut alors compter que sur ses 
propres ressources, d’autant que l’école ne dispose pas, à priori, d’enseignants experts 
pouvant la guider.  
  
Dans la figure 32, on remarquera que les relations existantes entre les sous-
identités professionnelle et personnelle n’ont pas été mises en évidence. C’est que 
nous croyons que la relation entre ses deux sous-identités est plutôt de nature 
intrinsèque, c’est-à-dire que leur relation est une condition préexistante à la situation 
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et non le résultat de leur mise en relation. En effet, le désir d’Émilie de collaborer 
professionnellement a probablement été influencé au préalable par le besoin 
d’échange présent dans la sous-identité personnelle. De la même manière, 
l’apprentissage réalisé lors de son exploration professionnelle à l’effet qu’il ne fallait 
pas trop s’investir est probablement attribuable à son principe d’équilibre, aussi 
présent dans sa sous-identité professionnelle. C’est pourquoi nous n’avons pas mis en 
évidence la relation entre la sous-identité personnelle et professionnelle.  
 
4.7 Bonnes journées 
 
Si la première année d’Émilie est ponctuée de mauvaises journées qui 
l’amènent à se remettre en question, elle vit aussi de véritables réussites qui lui 
confirment son choix de carrière. Certaines de ces réussites se vivent au quotidien, en 
classe, lors de ses cours.  
 
Belle journée. Les choses se replacent avec les secondaires 4. Ils sont plus 
dynamiques, plus ouverts à moi et à mon humour. Ce n'est pas toujours 
évident avec ce groupe. Toutefois, je réalise que j'adore mon travail. C'est 
un défi de tenter de les « charmer » enfin de les intéresser à la matière. 
Aujourd'hui, ils m'ont épatée car ils ont fait, pour la plupart, un super bel 
exposé oral. Ceux qui ne faisaient pas trop d'efforts en ont fait cette fois et 
ça paraissait quand ils s'exprimaient devant la classe. Ils étaient bien 
préparés. (Émilie, 13) 
 
Belle période avec le secondaire 4! Dans le cadre du cours d'ECR, je leur 
ai donné un cours de psychologie sur l'adolescence. Un premier cours de 
psycho durant lequel je leur demandais leur avis sur leur représentation de 
l'adolescence. Ils ont vraiment participé et j'ai senti que même ceux qui ne 
participaient pas étaient vivement intéressés. J'adore la psycho! C'est cette 
matière que j'aurais voulu enseigner... […] Ouin, beau sentiment de 
compétence que je ressens! J'ai réussi à les allumer! J'étais passionnée 
aussi et ils ont dû la ressentir cette passion. (Émilie, 27) 
 
D’autres réussites se déroulent lors de journées spéciales ou encore dans le 
cadre d’activités parascolaires, comme le spectacle amateur qu’elle doit monter avec 




Hier, journée spéciale cross-country, à laquelle j'ai participé avec les 
élèves, sur une base bien volontaire. J'ai fait la course avec eux et c'était 
ben (sic) trippant! J'ai eu beaucoup de plaisir! J'ai lâché mon fou, certains 
ados ont ri de mes blagues et d'autres l'ont fait plus subtilement... bon 
certains d'entre eux ont de l'orgueil quand même! Les « Madame, vous 
êtes drôle! » et les « Madame, c'est plus l'fun avec vous pass (sic) vous 
êtes genre dynamique! » m'ont touché droit au cœur. […] Je suis 
définitivement faite pour ce métier! C'est intense, parfois trop, mais 
toujours enivrant et oh combien valorisant! (Émilie, 11) 
 
Talent show 2 avril : émotion ressentie : JOIE!!!!!!!!!!Il faut plus de 
moments comme ceux-là!! C'était malade! Un talent show renversant! La 
plus belle journée de l'année jusqu'à maintenant. C'est moi qui s'occupais 
de monter le spectacle. […] Je suis donc dans mon élément. Ma confiance 
en moi est pas mal plus grande dans ce domaine parce que j'ai plus 
d'expérience. Alors, les élèves ont présenté leur numéro (ils étaient 
quatre, c'est très peu) et ma gang de profs de fou et moi, nous avons aussi 
présenté un numéro […] Les élèves capotaient! Mon directeur était 
vraiment fier!! Je dirais même qu'il était groupie! Je l'ai impressionné! 
L'année prochaine, il va probablement me confier l'option théâtre 
obligatoire en secondaire 5. Nice!!! (sic) Ça toujours été mon ambition 
professionnelle: enseigner le français et le théâtre. (Émilie, 29) 
 
Toutes ces petites victoires ont pour effet de renforcer la conviction qu’elle a 
choisi le bon métier. 
 
4.7.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Tout comme pour les événements qui suscitent la remise en question, les 
situations observées présentent, pour les sous-identités personnelle et professionnelle, 
des repères identitaires récurrents. La sous-identité située, quant à elle, est quelque 
peu différente selon que l’événement se déroule en contexte de classe ou hors-classe. 
C’est pourquoi nous les observerons séparément. 
 
4.7.1.1   Sous-identité située : Contexte de classe. Dans ce type de situation, on 
constate que les élèves d’Émilie se montrent intéressés et participatifs (SIS), ce qui se 
coordonne à la sous-identité professionnelle d’Émilie. Dans un tel contexte, Émilie 
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semble aimer le métier, la matière et ses élèves (SIPr – Bon enseignant). De plus, elle 
se sent responsable, par son approche vivante et dynamique, de l’état d’esprit dans 
lequel les élèves se trouvent (SIPr – Modèle enseignant). Elle sent alors naitre une 
belle complicité avec ses élèves (SIPr – Pratique déclarée), ce qui contribue à 
renforcer la coordination entre les sous-identités située et professionnelle.  
 
Aussi, les repères identitaires de la sous-identité professionnelle se 
coordonnent à la sous-identité personnelle d’Émilie, lui permettant de vivre cet 
instant de bonheur quotidien (SIP – Principes de vie et valeurs). Il en résulte alors une 
passion pour le métier qui écarte momentanément la remise en question. « Je suis 
définitivement faite pour ce métier! C'est intense, parfois trop, mais toujours enivrant 
et oh (sic) combien valorisant! » (Émilie, 11) L’attitude des élèves (SIS) contribue 
aussi à alimenter ce sentiment de bien-être professionnel par le plaisir éprouvé (SIP – 
Principes de vie et valeurs), coordonnant ainsi les sous-identités située et personnelle. 
La figure 33 présente cette relation. 
 
 
Figure 33 - Satisfaction professionnelle en contexte de classe 
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Ici, on peut observer que la coordination des trois sous-identités est à 
l’origine du sentiment de satisfaction professionnelle perçue par Émilie.  
 
4.7.1.2   Sous-identité située : Contexte hors-classe. Les événements spéciaux (SIS) 
semblent être une opportunité pour Émilie d’aborder les élèves de manière différente. 
Ils lui permettent de laisser émerger l’aspect un peu fofolle, loufoque et marginal (SIP 
– Qualités) de sa personnalité. Aussi, la journée cross-country a stimulé son intérêt 
pour le sport (SIP – Intérêts) tandis que le spectacle amateur a comblé son besoin 
d’attention, d’être mise en avant, d’être entourée (SIP – Besoins), coordonnant alors 
sa sous-identité située et personnelle.  
 
Alors, les élèves ont présenté leur numéro (ils étaient quatre, c'est très 
peu) et ma gang de profs de fou et moi, nous avons aussi présenté un 
numéro : un band de musique dans lequel j'étais la chanteuse! […] Les 
élèves capotaient! Mon directeur était vraiment fier!! Je dirais même qu'il 
était groupie! (Émilie, 29) 
 
De plus, ces contextes hors-classe semblent être l’occasion pour Émilie de se 
rapprocher de sa pratique déclarée (SIPr). Ce sont des moments où, loin de la rigueur 
qu’exige la classe, elle peut se montrer plus ouverte, sympathique et complice avec 
les élèves (SIPr – Pratique déclarée), coordonnant alors la sous-identité 
professionnelle à la sous-identité située. Enfin, tout comme pour les situations en 
contexte de classe, la coordination entre les sous-identités professionnelles et 
personnelles, notamment par le plaisir éprouvé lors de ces événements (SIP – 
Principes de vie et valeurs), induit un sentiment de bien-être professionnel qui 





Figure 34 - Satisfaction professionnelle en contexte hors-classe 
 
Ainsi, on constate que, par sa récurrence dans les deux cas, le plaisir semble 
être un marqueur important pour Émilie à la source du sentiment de bien-être 
professionnel ressenti. Aussi, dans les deux cas, on perçoit qu’Émilie s’impose, en 
quelque sorte, la responsabilité de cette relation. En effet, il semble que le regard de 
l’autre, voire même la satisfaction de l’autre, dépend de la performance qu’elle fait.  
 
4.8 Dilemme identitaire 
 
Certaines des fiches du journal des moments d’Émilie nous permettent 
d’observer que celle-ci semble éprouver de la difficulté à trouver un juste milieu entre 
son désir de créer un lien de complicité avec ses élèves et son rôle d’enseignante. 
 
Le problème c'est que je désire que les élèves m'apprécient, mais en 
même temps, présentement, je ne me fais pas assez respecter. (Émilie, 10) 
 
Ainsi, Émilie aimerait bien que ces élèves l’apprécient mais sans pour autant négliger 
l’importance de son rôle. Ce dilemme identitaire semble avoir des conséquences 
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importantes sur le bien-être professionnel d’Émilie puisqu’il l’amène à devoir inhiber 
une partie d’elle-même pour adopter une posture qui, au bout du compte, ne lui 
procure aucune satisfaction.  
 
Il faut toujours que je sois méga organisée, et ce, même quand j'enseigne. 
Si je suis relaxe et que j'ai envie de rire, les élèves en profitent et ça 
devient le chaos total dans la classe. Je perds le contrôle. C'est donc ça. Je 
n'aime pas le rôle du petit gendarme que je dois assumer pour être une 
bonne enseignante. Je ne parviens pas à trouver un ton qui convient à ma 
personnalité et à la rigueur de la profession enseignante. Je suis perdue 
entre le bouffon sympathique que je suis et le foutu rôle de commando 
que je tente de chausser tous les jours de la semaine. Comment m'y 
retrouver? (Émilie, 14.3) 
 
4.8.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Dans cette situation, on sent bien qu’Émilie éprouve des difficultés à trouver 
un équilibre entre sa personnalité un peu marginale et la rigueur qu’exige le rôle de 
modèle attribué à la profession. Ici, Émilie se perçoit comme le bouffon sympathique 
(SIS). C’est une femme marginale, un peu fofolle et loufoque à ces heures (SIP – 
Qualités). Elle se dit aussi ouverte, chaleureuse (SIO – Qualités), ce qui explique 
peut-être pourquoi elle n’aime pas l’attitude « commando » (Émilie, 14.3). 
 
Non, mais je suis comme pas beige, je suis un peu marginale dans mon 
genre, je sors un peu de l'ordinaire et des fois en enseignement, je trouve 
ça plate parce que je ne peux pas… moi je suis avec des groupes 
difficiles, je suis obligée d'avoir l'air bête devant et je n'aime pas ça avoir 
l'air bête. Je suis un peu un lutin moi. (Entrevue Émilie, p. 21) 
 
Les traits de sa personnalité transparaissent dans plusieurs marqueurs du 
modèle enseignant (SIPr), par exemple, être drôle, vivant et humain. Ses pratiques 
sont d’ailleurs fortement inspirées de sa personnalité, notamment dans son désir 
d’être ouverte, complice et sympathique. Ainsi, la sous-identité professionnelle et la 
sous-identité personnelle se retrouvent en coordination. Toutefois, dans la réalité, le 
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résultat n’est pas celui escompté. En effet, les élèves se montrent dissipés, bavards et 
lui manquent de respect (SIS). 
 
Cet élève se fout de l’école, du moins, de mon cours de français, il n’a 
aucune motivation, ne fait que très rarement ses devoirs, […] et il bavarde 
souvent pendant que je parle. Et pour la deuxième fois depuis le début de 
l’année, il a contesté mon autorité. Encore une fois, il bavardait avec un 
autre élève. (Émilie, 15.1) 
 
J'ai affiché au mur de la classe une feuille sur laquelle je note les 
avertissements des élèves (devoir non fait, bavardage, etc.). Au troisième 
avertissement, ils ont une retenue. Un, qui, manifestement, n'était pas 
d'accord avec ce système, a arraché la feuille alors que je n'étais pas dans 
la classe. (Émilie, 18.1) 
 
Conséquemment, la sous-identité située se retrouve en opposition à la fois avec la 
sous-identité personnelle et la sous-identité professionnelle. Cette interaction des trois 
sous-identités entrainera une difficulté à maintenir l’équilibre entre ce qu’elle désire 
et ce qu’elle perçoit. La figure 35 présente cette relation.  
 
 




Pour dénouer la situation, elle adoptera une attitude qui se coordonne à la 
sous-identité située et professionnelle mais s’oppose à sa sous-identité personnelle. 
Quoiqu’elle fasse, elle se retrouve dans une situation d’équilibre précaire. Ce malaise 
identitaire pourrait s’expliquer par le manque de modèles dont dispose Émilie. En 
effet, dans son entrevue, Émilie affirme ne pas avoir eu d’enseignant de français 
comme modèle.  
 
Quand j'étais plus jeune, […] je ne me disais pas: « Je vais enseigner le 
français. » J'ai toujours aimé le français, j'ai toujours été bonne, mais je 
n'ai pas eu … peut-être parce que je n'ai pas eu de prof qui m'ont inspirée 
en français, des bons profs que j'ai eu, c'était des profs d'histoire ou de 
technologie, une matière qui n'existe plus. Je pense que c'est ça, c'était des 
profs un peu plus straight, trop tranquille, moi je ne suis pas vraiment 
straight, je suis un peu fofolle à mes heures, alors c'est peut-être pour ça. 
(Entrevue Émilie, p. 5 à 6) 
 
Les enseignants modèles sont importants dans le processus identitaire 
puisqu’ils représentent une influence préalable chez les novices (Day et Flores, 2006). 
Les modèles représentent le premier répertoire de stratégies auxquelles les novices 
puiseront pour leurs propres interventions. Ils personnaliseront ces stratégies en 
fonction de leur personnalité (Lamote et Engels, 2010). De cette manière, si Émilie ne 
dispose pas, dans sa sous-identité professionnelle, d’un modèle possédant les 
caractéristiques voulues, il lui sera difficile de le réinterpréter afin de se l’approprier. 
Ainsi, on peut penser que le déséquilibre identitaire mentionné implique 
l’insuffisance d’un marqueur ou d’un repère identitaire permettant de poursuivre le 
processus identitaire.  
 
4.9 L’expérience de la première année 
 
L’expérience de la première année d’Émilie nous permet de faire deux 
constats. Dans un premier temps, elle démontre bien les phases d’insertion 
professionnelle que vont traverser les nouveaux enseignants au cours de leur première 
année (Nault, 1999). Au début de l’année, malgré le travail exigeant et le stress très 
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présent, Émilie est très contente de son milieu professionnel. Elle va même refuser 
une tâche correspondant à son insertion professionnelle idéale pour pouvoir demeurer 
dans cette école.  
 
Toutefois, après la lune de miel, le choc de la réalité va la frapper de plein 
fouet. Elle est confrontée à la dure réalité que présentent les premiers moments dans 
la profession. Le manque de soutien et la faible présence des enseignants experts en 
milieu de travail vont, semble-t-il, aggraver la situation professionnelle d’Émilie, 
allant même jusqu’à menacer la consolidation des acquis en remettant en question son 
choix professionnel. De plus, l’absence de modèles liés à sa matière a visiblement des 
répercussions sur sa capacité à se voir comme enseignante. Toutefois, si la première 
année d’Émilie a été parsemée d’embuches, elle a aussi été le théâtre de nombreuses 
réussites.  
 
Dans un deuxième temps, on remarque que la satisfaction d’Émilie quant à 
son choix professionnel semble être liée au besoin de reconnaissance. En effet, on 
constate qu’une grande part de ses frustrations est liée au manque de reconnaissance 
alors que, dans les situations qui la confortent dans son choix, elle a obtenu une forme 
de reconnaissance des parents, des élèves ou de la direction.  
 
Ce qui a renforcit (sic), embellit (sic) mes idées c'est également la 
rencontre des parents. Je me suis sentie importante, participant à 
l'éducation de leur enfant. Mon opinion comptait. Je me suis sentie 
soutenue. Ils étaient très reconnaissants de ce que je fais pour leur enfant. 
Tous m'ont remerciée. Leur sourire et leur merci disait : «Je vous fais 
confiance, vous m'avez rassuré et j'ai l'impression que mon enfant est 
entre bonnes mains ». Une maman m'a même apporté des petits gâteaux. 
Ça m'a vraiment réchauffé le cœur. (Émilie 17.1) 
 
Alors, j'en ai parlé à mon directeur, je lui ai répété la conversation mot 
pour mot. Il m'a répondu que l'attitude de cet élève était inacceptable et 
qu'il méritait une suspension. Ça m'a fait du bien de sentir que j'étais 
« backée » comme ça! Voilà pourquoi mon émotion était la joie! Merci 





Journée de ma fête! JOIE!!! Je suis terriblement épuisée ces jours-ci et 
voilà que mon fameux groupe de secondaire 4 me fait une belle surprise : 
(en fait, le groupe de filles) elles m'ont acheté des fleurs et un gros gâteau 
au chocolat. Ça m'a réchauffé le cœur! J'ai même eu un mot d'une élève, 
une lettre très touchante à propos du fait qu'elle m'adorait comme 
enseignante. Je vais l'afficher sur mon frigo pour me rappeler qu'il existe 
des gens satisfaits de mon travail. Belle récompense. (Émilie 26) 
 
On constate d’ailleurs que le dilemme identitaire présenté précédemment est 
empreint de ce besoin de reconnaissance.  
 
Je réalise à quel point autant j'ai envie que les élèves m'apprécient autant 
il est primordial qu'ils me respectent et qu'ils aient à la limite, gentiment 
peur de moi. (Émilie 12.1) 
 
Enfin, pour Émilie, les éléments de la sous-identité située sont particuliers, 
voire uniques. En effet, il s’agit d’une nouvelle école dont tous les aspects 
pédagogiques sont en cours de création : matériel, exercices, planification, procédures 
d’intervention, etc. De plus, la faible présence d’enseignants experts semble avoir 
amplifié les difficultés du novice dans son insertion professionnelle. Ici, l’objet de la 
recherche n’est pas de faire l’étude des conditions d’insertion. Néanmoins, dans ce 




François a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
univers social, en avril 2014. Il a déjà effectué, au cours de sa formation initiale, de la 
suppléance à temps partiel.  
 
5.1 Situation d’emploi 
 
Au cours de l’année scolaire 2014-2015, François n’a obtenu aucun contrat. 
Il a donc uniquement effectué de la suppléance dans l’école où il a réalisé son 4e 
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stage, trois à cinq jours par semaine, autant au secteur régulier qu’en adaptation 
scolaire.  
 
5.2 Sélection des segments 
 
Le journal des moments de François contient dix fiches rédigées entre le 
début du mois de septembre 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments 
les plus pertinents, deux d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’observer 
les tensions existant entre les sous-identités. Voici un tableau résumant les fiches les 
plus significatives et les liens entre elles. 
 
Tableau 8 
Fiches significatives de François et leur type de récurrence 
Tableau 8 - Fiches significatives de François et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
Adaptation scolaire 7 et 9 Évolutive  
 
5.3 Schéma identitaire 
 






Figure 36 – Schéma identitaire de François 
 
5.4 Adaptation scolaire 
 
En avril 2014, François est appelé pour effectuer une suppléance en 
adaptation scolaire, dans la classe de Mme Séville, reconnu comme le pire groupe de 




Ma première réaction est de vouloir rester couché dans mon lit et ne pas 
aller remplacer mais ce n’est pas mon style. Je me lève et je crains mon 
entrée dans la classe plus que tout. J’ai trois périodes avec eux et je me 
doute que tout ne se déroulera pas comme je veux. (François, 7) 
 
Cependant, contre toute attente, François apprécie le déroulement de sa journée, ce 
qui a pour effet de le convaincre qu’il a de bonnes aptitudes en gestion de classe. 
 
Après avoir passé l’avant-midi, je réalise que le groupe est turbulent mais 
très attachant et c’est à partir de ce moment que je réalise que j’aime 
l’adaptation et que si je suis capable de gérer ce groupe, il n’y a pas 
grand-chose à mon épreuve dans cette école. La journée s’est très bien 
déroulée. (François, 7) 
 
Début juin, François effectue une autre journée de suppléance en adaptation 
scolaire. On sent un changement de ton: 
 
Une journée de 4 périodes qui donne le goût de changer de champ et 
d’aller en adaptation scolaire. Les élèves étaient incroyablement gentils et 
travaillants. Depuis le début de l’année, j’aime faire certains groupes en 
adaptation mais maintenant j’aime tous les types de groupe. (François 9) 
 
De plus, les enseignants semblent satisfaits de son travail et de son implication auprès 
des élèves, ce qu’il trouve très valorisant et motivant. « Mon nom est fait pour les 
enseignants en adaptation qui donnent mon nom pour m’avoir dans leur groupe 
puisque les élèves m’aiment bien et qu’ils travaillent avec moi. C’est très valorisant. » 
(François, 9) Enfin, l’absence d’opportunités dans son champ de compétence pour 
l’année qui vient, combinée à cette nouvelle perspective, l’amène à envisager de 
changer de champ.  
 
L’absence de contrat et de remplacement en univers social me remet 
drôlement en question pour l’année prochaine. Je pourrais peut-être tenter 
ma chance dans ce champ. Le plus important pour moi est de pouvoir 
travailler chaque matin dans la profession que j’aime faire, le reste 




5.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Lorsqu’on l’appelle pour lui annoncer sa tâche de la journée, François n’a 
aucune envie d’y aller. La réputation du groupe qu’il devra surveiller (SIS) n’est plus 
à faire et il craint déjà son entrée dans la classe. La sous-identité située se coordonne 
alors à la sous-identité professionnelle. Selon François, la suppléance est un métier 
ingrat (SIPr – Perceptions de la profession) qui n’offre aucun pouvoir à l’enseignant 
(SIPr – Difficultés vécues en exploration professionnelle) : « J’ai trois périodes avec 
eux et je me doute que tout ne se déroulera pas comme je veux. » (François, 7) 
Cependant, l’importance du travail, bien ancrée dans ses valeurs personnelles (SIP), 
va, en quelque sorte, l’obliger à relever le défi.  
 
Le travail, c'est important. Depuis que j'ai […] 13 ans que je travaille pour 
les clubs de golf. Depuis que j'ai 10 ans que je tonds le gazon pour faire 
un petit peu d'argent. Donc, cette valeur-là du travail, du devoir accompli. 
Tu travailles pour quelque chose, tu fais de l'argent dans la vie. (Entrevue 
François, p. 17) 
 
Dans cette situation, la sous-identité personnelle se subordonne à la sous-
identité située, ce qui a pour conséquence un sentiment d’obligation. Il sent qu’il n’a 
pas le choix. L’importance qu’il accorde au travail (SIP – Principes de vie et valeurs) 
l’oblige à se mettre en action. Dans le même esprit, la sous-identité personnelle va 
aussi se coordonner avec la sous-identité professionnelle, et ce, pour les mêmes 
raisons. Le fait que la suppléance soit un métier ingrat ne justifie pas, pour François, 





Figure 37 - Appréhensions d'une suppléance 
 
À sa grande surprise, François relève le défi haut la main. Contrairement à ce 
qu’il anticipait, les élèves sont turbulents mais aussi très attachants (SIS). Ce 
changement dans la sous-identité située modifie le rapport entre les sous-identités. 
Non seulement réalise-t-il qu’il aime l’adaptation scolaire, mais il semble doué pour 
cette clientèle (SIP – Qualités), ce qui coordonne maintenant sa sous-identité 
personnelle à sa sous-identité située. La satisfaction vécue au cours de cette 
expérience professionnelle apportera à François un sentiment de réussite 
professionnelle, interprété comme une amélioration de ses compétences 
professionnelles (SIPr – Apprentissages liées à l’exploration professionnelle), comme 





Figure 38 - Bonification de la sous-identité professionnelle 
 
Ainsi, le changement de perception entraine un nouveau processus. Alors 
qu’auparavant la sous-identité personnelle se subordonnait à la sous-identité située, 
les trois sous-identités se retrouvent maintenant en coordination, entrainant non 
seulement un sentiment de fierté, mais aussi une bonification des repères identitaires 
de la sous-identité professionnelle.  
 
La bonification de ce repère identitaire ne sera pas sans conséquence. En 
effet, dans les semaines qui vont suivre, les enseignants seront plus nombreux à faire 
appel à lui en adaptation scolaire. Ce changement de perspective entraine alors une 
nouvelle négociation entre les sous-identités. François apprécie davantage cette 
clientèle (SIS) et il sent que cette affection est réciproque (SIPr – Théorie d’action 
souhaitée), entrainant une coordination entre les sous-identités située et 
professionnelle. Il se sent valorisé. En même temps, il constate qu’il ne pourra pas 
obtenir de contrat en septembre prochain (SIS), attisant ses craintes face à son 
insertion professionnelle (SIPr). Comme il se dit lui-même caméléon (SIP – Forces), 
il devient logique pour lui d’envisager un changement de champ. C’est la nouvelle 
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coordination entre les sous-identités personnelle et située qui permet ce changement 
de perception. La figure 39 permet d’observer cette relation.  
 
 
Figure 39 - Nouvelles perspectives professionnelles 
 
Pour François, la clientèle a peu d’importance. Ainsi, ce premier événement, 
en apparence banal, va permettre à François à la fois de se développer 
professionnellement en favorisant la confiance en soi, et d’entrevoir de nouvelles 
perspectives professionnelles.  
 
5.5 L’expérience de la première année 
 
Le récit de la première année de François nous conduit à trois constats. Dans 
un premier temps, la suppléance lui a permis d’explorer de nouvelles situations 
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professionnelles. Ces dernières ont engendré de nouvelles négociations entre les sous-
identités, permettant ainsi à François de diversifier ses perspectives professionnelles. 
Ici, les conflits identitaires vécus ont, semble-t-il, été nécessaires non seulement à la 
bonification des repères identitaires mais aussi à la création de nouvelles 
perspectives.  
 
Dans un deuxième temps, certaines tensions identitaires vécues par François 
semblent avoir été causées non pas par les situations vécues, mais plutôt par les 
conditions professionnelles dans lesquelles elles ont été vécues, notamment la 
rémunération des suppléants et l’encadrement de la suppléance. Dans le cas de 
François, ces deux éléments furent de grandes sources de frustration.  
 
Premièrement, les restrictions budgétaires ont modifié la rémunération des 
suppléants et François n’apprécie pas de faire ce qu’il considère comme du bénévolat. 
 
La commission scolaire a décidé de faire des coupures et une partie de ses 
coupures passent par les suppléants qui sont « obligés » de travailler 4 
périodes et d’être payé pour le prix de 3 périodes. Travailler des heures 
sans être payé pour celles-ci, l’enseignement est définitivement la seule 
profession que c’est accepté. (François, 1) 
 
Le mois de février se passe plutôt bien en général et le travail est 
abondant. Il est tellement abondant que pour la plupart des journées, les 
suppléants comme moi ont des journées à 4 périodes. Plus les journées 
avancent, plus je trouve ce changement injuste et ridicule. C’est de 
rabaisser des suppléants dans une classe de moins que rien pour ne pas 
payer cette période de plus. Mes amis d’université me disent aussi que la 
quatrième période n’est pas payée mais que les responsables de la 
suppléance ne donnaient jamais 4 périodes parce qu’elle n’était pas payée. 
La situation est assez différente ici. (François, 5) 
 
Au secondaire, la rémunération des suppléants se calcule en minutes travaillées selon 
un barème défini par l’entente nationale négociée entre le gouvernement et les 
syndicats de l’enseignement (Comité patronal de négociation pour les commissions 
scolaires francophones, 2011). Selon l’article 6-7.03 de cette entente, la rémunération 
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des suppléants s’effectue selon un barème en quatre échelles : moins de 60 minutes, 
60 à 150 minutes, 151 minutes à 210 minutes et plus de 210 minutes. Or, dans l’école 
où travaille François, les périodes comptent 75 minutes. En effectuant un calcul 
simple, on observe qu’un suppléant qui complète trois périodes aura travaillé 225 
minutes (3 x 75 minutes) et sera payé selon l’échelle plus de 210 minutes. Toutefois, 
étant donné que l’échelle plus de 210 minutes est le maximum prévu pour une 
journée de travail, le suppléant obtiendra la même rémunération s’il travaille une 4e 
période. Conséquemment, un suppléant qui aurait remplacé la 4e période n’obtiendra 
pas de rémunération supplémentaire. Il en sera de même si, au lieu d’une 4e période, 
le suppléant se voit confier une surveillance du midi ou de la retenue du soir. 
 
 Généralement, les commissions scolaires n’octroient que trois périodes de 
suppléance par jour mais, dans le contexte de restrictions budgétaires actuelles, il 
semble que ce ne soit pas le cas. Cette situation n’aura pas pour effet d’engendrer des 
tensions identitaires à proprement parler, mais elle invite quand même François à 
remettre en question les conditions de travail de sa profession. À long terme, on peut 
envisager que ces remises en question pourraient avoir des conséquences dans le 
processus décisionnel, par exemple dans le choix de demeurer ou non dans la 
profession.  
 
Deuxièmement, la suppléance ne semble pas bénéficier d’un encadrement 
dans le milieu. Cela laisse place à d’éventuelles situations de conflits entre suppléants 
et enseignants, comme l’a vécu François.  
 
Je rentre travailler ce matin pour faire du remplacement […] Je fais une 
seule période puisqu[e l’enseignante] est libérée. Sur la feuille des tâches 
et des objectifs, on me dit de distribuer les feuilles et lorsque cette feuille 
est terminée, les élèves ont du travail personnel. Il n’y a aucune mention 
d’évaluation ou de ramasser les feuilles, et je laisse les feuilles aux élèves. 
En croisant l’enseignante dans le corridor après la période, j’ai droit à des 
représailles et elle me dit que c’était évident que c’était une évaluation, 
que je retarde sa planification et que je viens de « brûler » son examen. 
Avec le caractère que j’ai, je me suis retenu de l’envoyer promener en 
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plein corridor après ce qu’elle venait de me dire et j’ai quitté rapidement 
pour ne pas me fâcher encore plus puisque des élèves étaient près de 
nous. […] Je vais garder cette feuille jusqu’à la fin de l’année pour 
pouvoir me garder une sécurité avec la direction. […] Je sais comment je 
vais être dans le futur lorsque je vais m’absenter de mon poste pour la 
journée […]. (François, 6) 
 
Ici, on peut observer que cette situation n’engendre pas nécessairement une 
tension identitaire, mais elle est suffisante pour créer une frustration amenant 
François à se questionner sur sa propre attitude professionnelle dans le futur.  
 
Dans un troisième temps, François nous a fait remarquer le peu de fiches 
contenues dans son journal des moments. Selon lui, cela s’explique par le fait que la 
suppléance ne lui a pas permis d’explorer son identité professionnelle puisque le 
métier de suppléant en est un sans pouvoir.  
 
Les élèves ne s'assoient pas à la même place qu'ils sont supposés de 
s'asseoir, ils s'assoient avec leurs amis. Ils se foutent de toi, parce que tu 
es un gars d'une journée, donc, le travail, ils ne le font pas. Tu n'as aucune 
discipline dans ta classe. Si tu es un mauvais suppléant … moi j'arrive 
dans mes classes, j'essaie de trouver une méthode qui est assez gagnante. 
[…] Tu n'as aucune puissance. (Entrevue François, p. 13 à 14) 
 
Pour François, cette perspective ne lui permet pas d’évaluer l’efficacité de 
ses choix didactiques ou pédagogiques, ni d’utiliser efficacement ses compétences 
professionnelles en gestion de classe. Ainsi, il devient difficile pour le novice de vivre 





Gisèle a complété un baccalauréat en enseignement au secondaire, profil 
français langue d’enseignement, en avril 2014. Contrairement aux autres participants, 
son université d’appartenance lui a permis d’obtenir un stage de formation pratique 
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rémunéré. Elle remplaçait alors un enseignant ayant pris une demi-année sabbatique. 
Elle a donc été en pleine charge de quatre groupes d’élèves de 4e secondaire de 
janvier à juin avec une enseignante associée externe, c’est-à-dire une enseignante 
travaillant dans la même école et dans le même champ, mais n’ayant aucun lien avec 
la tâche de la stagiaire. Elle avait aussi effectué, l’automne précédent, un 
remplacement de congé de paternité de cinq semaines dans la même école.  
 
6.1 Situation d’emploi 
 
À la fin du mois de juin 2014, Gisèle est engagée par une commission 
scolaire pour donner les cours d’été. Elle y enseignera le français en 2e secondaire 
pendant deux semaines à raison de quatre heures de classe tous les matins. Au cours 
de cette période, elle sera responsable des apprentissages, de la planification, de la 
gestion et de l’évaluation des élèves. Gisèle a commencé la rédaction de son journal 
de bord à cette période, soit au début du mois de juin 2014.  
 
À la fin de janvier 2015, elle obtient un contrat à temps plein. Elle remplace 
un enseignant de français de 4e secondaire, et ce, jusqu’à la fin de l’année. 
Entretemps, de septembre à janvier, elle fait de la suppléance sur une base régulière, 
c’est-à-dire 3 à 5 jours par semaine, dans cette même école.  
 
6.2 Sélection des segments 
 
Le journal des moments de Gisèle contient 10 fiches rédigées entre le début 
du mois de juillet 2014 et juin 2015. Après avoir sélectionné les segments les plus 
pertinents, trois d’entre eux ont été analysés en profondeur afin d’observer les 
tensions existant entre les sous-identités. Aucune des fiches analysées ne porte sur la 
période où elle a obtenu son contrat et cela s’explique par deux raisons. Dans un 
premier temps, les fiches faisant référence aux périodes à contrat, c’est-à-dire les 
cours d’été et le remplacement de demi-année, ne contenaient pas d’informations 
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complètes sur le processus identitaire. Par exemple, la participante a évoqué des 
difficultés dans sa relation avec un de ses groupes, mais les fiches suivantes ne 
mentionnent pas comment s’est dénouée cette situation ni les moyens qu’elle a pu 
mettre en place pour améliorer la situation. Il nous était alors difficile de décrire les 
relations sans un portrait complet de la situation.  
 
Dans un deuxième temps, la participante a cessé temporairement, lors de son 
entrée en fonction dans le contrat, de rédiger son journal des moments. Elle a plutôt 
opté pour un compte-rendu en fin d’année scolaire mentionnant les différences vécues 
selon le rôle suppléant/enseignant et les constats réalisés au terme de sa première 
année d’enseignement. Nous expliquons cette situation par le fait que la novice a 
effectué son remplacement dans les mêmes conditions que son stage 4, c’est-à-dire la 
même tâche, le même niveau, les mêmes contenus et la même équipe de travail. La 
stabilité professionnelle alors vécue par la novice, par opposition à la discontinuité 
professionnelle évoquée par Uwamariya et Mukamurera (2005), a peut-être contribué 
à faciliter son insertion professionnelle, diminuant ainsi les situations de tension 
identitaire.  
 




Fiches significatives de Gisèle et leur type de récurrence 
Tableau 9 - Fiches significatives de Gisèle et leur type de récurrence 
Thèmes Fiches Type de récurrence 
Suppléance 5 et 6 Événementielle 




6.3 Schéma identitaire 
 










À la mi-septembre, Gisèle effectue une suppléance dans une classe de 1re 
secondaire. Si elle est ravie de cette tâche, la rencontre avec l’enseignante qu’elle 
remplace gâche sa bonne humeur. Celle-ci ne la connaît pas et impose à Gisèle son 
fonctionnement. En plus de lui répéter plusieurs fois le travail à faire, l’enseignante 
exige de Gisèle une attitude à adopter.  
 
Je vais voir l’enseignante que je remplace. Je ne la connais pas. Elle me 
regarde puis me dit que le travail se fera de façon individuelle. Puis, elle 
me le répète trois fois. Par la suite, elle me donne plusieurs consignes 
comme avoir l’air bête, ne pas sourire, etc. Finalement, elle me dit qu’elle 
passera en classe. (Gisèle, 5) 
 
Cette intrusion de l’enseignante dans sa gestion provoque la colère de Gisèle. Cette 
dernière ne se sent pas libre de gérer la situation comme elle l’entend en plus de sentir 
que l’enseignante ne lui fait pas confiance.  
 
Après cela, je m’en vais donner le cours. Je suis en colère et je ne me sens 
pas libre d’être moi-même avec les élèves. J’ai l’impression d’être 
brimée. Surtout, j’ai senti que la personne ne me faisait pas confiance. 
(Gisèle, 5) 
 
Finalement, la période se passe sans encombre majeure. Gisèle passe une très belle 
période. « J’ai finalement passé une belle période avec les élèves. Elle est venue en 
classe et tout se passait bien … (à sa grande surprise). » (Gisèle, 5) 
 
Quelques jours plus tard, Gisèle remplace un autre enseignant pour la 
journée. Pour le groupe de la première période, il est mentionné sur sa feuille que les 
élèves ont en leur possession le travail à faire. Or, une fois en classe, ce n’est pas le 
cas.  
 
Il m’écrit sur la feuille pour la P1 [période 1] que les élèves ont déjà le 
travail. J’arrive en classe et les élèves n’ont pas la feuille. Je vérifie même 
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dans leur cartable. Je demande à une enseignante libre d’aller imprimer 
les feuilles. (Gisèle, 6) 
 
Plus tard dans la journée, les élèves doivent travailler dans le cahier d’exercices. 
Toutefois, Gisèle remarque rapidement que toutes les pages demandées ont déjà été 
complétées, ce qui crée momentanément la pagaille. 
  
J’ai durant l’après-midi un autre de ses groupes. Ils doivent travailler dans 
leur cahier d’activités. Je donne les pages à faire aux élèves. À ce 
moment, je suis surprise de constater que ces pages ont déjà toutes été 
faites. Bref, je me sens désorganisée et je dois trouver un nouveau plan. 
(Gisèle, 6)  
 
Heureusement, Gisèle a toujours avec elle quelques activités dans le cas où un 
enseignant n’aurait rien planifié : « Une chance, je suis organisée et j’ai toujours des 
activités supplémentaires. » (Gisèle, 6) 
 
6.4.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Dans les deux événements décrits précédemment, nous pouvons observer 
des similitudes entre les négociations. Dans la première suppléance, Gisèle est 
confrontée à une enseignante qui, en plus de consignes strictes, exige d’elle une 
certaine attitude à adopter avec les élèves (SIS). Or, cette attitude s’oppose aux sous-
identités professionnelle et personnelle de Gisèle. Dans un premier temps, cette 
dernière apprécie d’ajouter sa couleur en classe et prend plaisir à créer des liens avec 
les élèves (SIPr – Pratique déclarée), et ce, même s’il ne s’agit que d’une suppléance. 
De plus, Gisèle est consciente qu’il est difficile de feindre une personnalité, de ne pas 
être elle-même en classe. 
 
C'est un mélange de toute mon identité, ça ne peut pas être juste quand 
moi je suis une prof, je suis une prof. Non! Il y a une partie de ma vie à 
moi, de ma personnalité à moi qui embarque là-dessus aussi et c'est 
important pour moi de la laisser transparaitre quand j'enseigne. Je suis 




Ainsi, cette exigence de l’enseignante (SIS) place Gisèle dans une position à 
l’opposé de sa sous-identité professionnelle en l’amenant à adopter une attitude 
contraire à ses repères identitaires. Dans un second temps, il est difficile pour Gisèle 
de ne pas tout contrôler : « D'essayer de peut-être pas tout gérer non plus, ça des fois 
ça peut être plus difficile. » (Entrevue Gisèle, p. 15) Conséquemment, lorsque 
l’enseignante impose sa manière d’agir, Gisèle ne sent plus qu’elle contrôle la 
situation (SIP – Défauts), ce qui s’oppose à sa sous-identité personnelle. Il résulte de 
cette négociation la perception d’un manque de confiance et de ne pouvoir être elle-
même avec les élèves, comme le démontre la figure 41. 
 
 
Figure 41 - Perception du manque de confiance 
 
Toutefois, la fiche de Gisèle ne nous indique pas la ligne de conduite qu’elle 
a finalement adoptée au cours de cette période. Par contre, elle mentionne qu’elle a 
« finalement passé une belle période avec les élèves » (Gisèle, 5), ce qui nous laisse à 
penser que soit Gisèle a su trouver un équilibre entre les exigences de l’enseignante et 
ses propres aptitudes, notamment en puisant dans la perception que la suppléance est 
un autre métier où elle n’est pas son propre maître (SIPr – Perceptions de la 
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profession), soit elle n’a respecté qu’en partie les consignes de l’enseignant pour se 
rapprocher de sa pratique déclarée. 
 
Dans la deuxième situation, ici encore, les consignes laissées par 
l’enseignant remplacé (SIS) sont la source du conflit identitaire. En effet, lors du 
premier remplacement, il manque le matériel et lors du deuxième, le travail demandé 
a déjà été fait. Dans les deux cas, la sous-identité située s’oppose à la sous-identité 
professionnelle de Gisèle, particulièrement parce que cette dernière a besoin d’une 
bonne planification (SIPr – Démarches privilégiées). De plus, la désorganisation issue 
de la sous-identité située ne permet plus à Gisèle d’avoir le contrôle de la situation 
(SIP – Défauts), opposant ainsi la sous-identité personnelle et la sous-identité située. 
Cette opposition devient une source de stress, comme le démontre la figure 42.  
 
 
Figure 42 - Sources de stress  
 
Si dans la première suppléance, nous ne savons pas avec certitude comment 
s’est effectué le retour à l’équilibre, dans cette deuxième situation, Gisèle a pu 
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compenser le manque d’organisation de l’enseignant par des activités 
supplémentaires qu’elle avait en sa possession (SIPr – Démarches privilégiées). Cette 
intervention ne modifie pas le rapport existant entre les sous-identités située et 
professionnelle, mais elle permet de résoudre le conflit identitaire engendré en 
permettant à Gisèle de se libérer du sentiment de stress.  
 
Aussi, il est à noter ici que nous avons illustré différemment la relation entre 
les sous-identités personnelle et professionnelle. En effet, la coordination existante 
entre les deux nous semble être une condition préexistante à la situation vécue et non 
pas le fruit de la tension identitaire étudiée. Le besoin de contrôle de Gisèle (SIP – 
Défauts) a probablement influencé ses démarches privilégiées (SIPr) notamment par 
l’importance de planifier à l’avance et d’être structurée. C’est pourquoi nous avons 





À la fin du mois de septembre, Gisèle effectue une suppléance dans un 
groupe de FPT (formation préparatoire au travail). Or, dès le départ, deux élèves se 
menacent et semblent très agressifs, ce qui place Gisèle dans une position délicate. 
 
Remplacement d’une période en FPT. Deux élèves se menacent en début 
de cours et sont très agressifs. Je me sens stressée. Je ne sais pas comment 
intervenir, car je n’ai pas envie d’empirer la situation. (Gisèle, 7) 
 
Elle décide alors d’ouvrir la porte de sa classe. Ainsi, il lui sera plus rapide 
de demander une aide extérieure dans le cas où la situation dégénèrerait, intervention 
qui porte fruit : « J’ouvre la porte pour obtenir de l’aide rapidement si cela devient 





A la fin de cette période, elle confie son malaise à la personne chargée de la 
suppléance : « N’étant pas à l’aise, je décide de dire à la personne en charge de la 
suppléance que je ne suis pas la meilleure candidate pour ces groupes. En effet, je 
dois reconnaitre mes limites. » (Gisèle, 7)  
 
6.5.1 Description de l’articulation entre les sous-identités 
 
Au début de la période, Gisèle est confrontée à des élèves agressifs (SIS), 
une situation qu’elle redoute. En effet, n’ayant connu que très peu de difficultés en 
gestion de classe au cours de sa formation pratique, Gisèle craint de ne pas savoir 
comment intervenir. 
 
Ce qui me fait peur, c'est justement que jusqu'à maintenant, ça a toujours 
bien été. Mon dieu, que je tombe sur un groupe et je ne sais pas quoi 
faire, ça j'ai peur d'être démunie, de me dire « Mon dieu » à chaque fois, 
que ça ne me tente pas de rentrer en classe ou quoique ce soit, de ne pas 
trouver de solution, ça me fait peur. (Entrevue Gisèle, p. 29) 
 
Ainsi, la sous-identité située est en coordination avec les sous-identités 
professionnelle et personnelle. Le ton belliqueux des élèves (SIPr - Craintes liées à 
l’insertion professionnelle), même s’il n’est pas dirigé contre Gisèle, stimule sa nature 
anxieuse (SIP – Défauts). Il en résulte alors une situation de stress qui pousse Gisèle à 
vouloir intervenir mais elle ignore comment : « Je ne sais pas comment intervenir. » 





Figure 43 - Difficultés dans l'intervention 
 
Dans cette situation, on remarque d’une part que le processus identitaire est 
interrompu, malgré que toutes les sous-identités y soient présentes, et que d’autre part 
Gisèle envisage de demander une aide extérieure pour solutionner la situation de 
tension. On peut alors penser que, malgré que la sous-identité professionnelle soit 
présente dans le processus identitaire, le repère identitaire stimulé, les craintes liées à 
l’insertion professionnelle, est insuffisant pour permettre à Gisèle d’intervenir 
efficacement, la laissant ainsi démunie. On obtient alors un résultat semblable à 
l’insuffisance de la sous-identité professionnelle puisqu’elle ne possède aucun outil 
permettant d’amorcer le processus identitaire. Elle envisagera plutôt de demander une 
aide extérieure et, éventuellement, d’éviter le problème en demandant à la personne 




6.6 L’expérience de la première année 
 
L’expérience de la première année de Gisèle nous permet de constater que 
c’est surtout la suppléance qui a amené Gisèle, à diverses occasions, en porte-à-faux 
avec son identité professionnelle, soit par la rétroaction reçue des enseignants, soit 
par l’attitude des élèves eux-mêmes. Le peu de fiches réalisées au cours de son 
contrat, durant la deuxième moitié de l’année scolaire, nous conforte dans cette 
position. Dans le cas de Gisèle, cette dernière affirme que la suppléance et 
l’enseignement sont pour elle deux métiers fort différents. 
 
Je vois ça comme deux métiers différents. J'ai l'impression que parfois je 
suis suppléante, parfois je suis enseignante. Pour moi les deux, ce n'est 
pas pareil et je n'arrive pas avec les mêmes pantalons […] Quand je suis 
suppléante, j'en ai fait beaucoup plus en adaptation scolaire, c'est 
différent, je n'arrive pas avec la même mentalité, je ne viens pas pour 
faire la même mission. Je suis là pour une période, je veux bien que ça se 
passe pendant cette période-là, et je veux que l'enseignant après soit 
content, tu sais, lui, il me donne une mission et moi j'accomplis la 
mission. Tandis que dans l'enseignement courant que moi je fais, c'est 
moi mon propre maître, c'est à moi que je veux plaire en réalité, donc je 
vais faire les choses selon ma façon. Donc les deux sont différents, pour 
moi ce n'est pas le même métier. (Entrevue Gisèle, p. 13)  
 
Ainsi, même si Gisèle assume qu’elle ne sera pas son propre maître lorsqu’elle fait de 
la suppléance, rien n’empêche que l’attitude des enseignants qu’elle remplace semble 
avoir été source de tensions au sein de son identité professionnelle. Elle note 
d’ailleurs, dans le compte-rendu qu’elle fait de sa première année d’enseignement, 
que la relation avec les autres enseignants est différente selon le rôle 
suppléant/enseignant. 
 
Suppléant : Le suppléant doit accomplir le travail donné par l'enseignant. 
Ce qui donne souvent l'impression que l'enseignant est le patron du 
suppléant. Certains suppléants essaient de satisfaire les élèves et d'autres 
les enseignants. […] 
 
Enseignant: Je trouve qu'il est plus facile d'avoir de la considération en 
tant qu'enseignant. Les autres enseignants vont prendre plus le temps 
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d'écouter nos demandes. Il est aussi plus facile d'entretenir des relations 
amicales sans avoir l'impression de déranger. (Gisèle, 10) 
 
Finalement, Gisèle semblera plus à l’aise dans son rôle d’enseignante que 
dans celui de suppléant. Le rôle de suppléante semble l’avoir confinée dans une 
position différente, voire inférieure, à celle d’un enseignant. Ce sentiment 
d’infériorité a eu pour effet de laisser penser à une posture moins professionnelle, 
causant ainsi des tensions identitaires. Dans son rôle d’enseignante, la relation qu’elle 
entretient avec les autres intervenants du milieu, que ce soit la direction, les 
enseignants, ou même les élèves, paraît être plus satisfaisante professionnellement 
parce qu’elle lui permet d’être reconnue comme une enseignante, comme membre à 
part entière de cette communauté. Elle n’est plus « l’employée » d’un enseignant, 
mais une enseignante à part entière.  
 
7 ANALYSE DES RÉCURRENCES 
 
L’analyse des journaux de moments nous a permis d’identifier les relations 
entre les sous-identités et de mieux décrire le processus de construction de l’identité 
professionnelle des novices au cours de la première année d’insertion dans le métier. 
Cet exercice a aussi rendu possible le repérage de certaines récurrences entre les 
participants ainsi que quelques cas uniques que nous présentons ici.  
 
7.1 L’insuffisance de la sous-identité professionnelle 
 
Les cas de Cloé (perte de contrôle), d’Émilie (planification) et de Gisèle 
(FPT) nous ont présenté des situations où les relations entre la sous-identité 
professionnelle et les sous-identités personnelle et située présentent des similitudes. 
Dans le cas de Cloé (perte de contrôle), son répertoire de stratégies ne semble pas 
assez élaboré pour lui permettre d’intervenir adéquatement face à un élève qui 
s’oppose à son autorité. Ainsi, lorsque ses interventions se révèlent inefficaces, par 
exemple lorsqu’elle ne parvient pas à faire descendre Marc d’un bureau (perte de 
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contrôle), la sous-identité professionnelle se retrouve insuffisante, mettant du coup un 
frein au processus identitaire. Cloé se retrouve alors dans l’impasse. Il lui faudra alors 
faire un compromis en tolérant certains éléments de la sous-identité située pour 
parvenir à retrouver un équilibre. Toutefois, il est à penser qu’un novice ne pourra 
être continuellement en situation compromissoire et qu’il devra éventuellement 
bonifier ses savoirs professionnels. 
 
 Dans le cas d’Émilie (planification), on constate que le processus identitaire 
est aussi freiné par l’insuffisance du repère identitaire de la sous-identité 
professionnelle. En effet, les savoirs professionnels et expérientiels et les expériences 
antérieures d’Émilie ne lui suffisent pas pour être efficace dans l’élaboration de sa 
planification, créant du même coup un doute professionnel. Elle n’a jamais eu à 
planifier sur une si longue période de temps ni à faire des choix pédagogiques et 
évaluatifs à long terme. Il lui faudra demander une aide extérieure pour sortir de cette 
impasse.  
 
 Le cas de Gisèle présente aussi un processus identitaire interrompu par 
l’insuffisance des repères identitaires de la sous-identité professionnelle. Dans ce cas 
précis, Gisèle affirme n’avoir jamais expérimenté une situation dans laquelle son 
autorité est remise en question et elle n’est pas certaine d’être en mesure d’intervenir 
advenant le cas. Elle demandera d’ailleurs à ne plus faire face à ce type de clientèle 
afin d’éviter la situation.  
 
 Ainsi, dans ces trois cas, on constate que, même si la sous-identité 
professionnelle est présente, les repères identitaires suscités sont parfois insuffisants 
ou inefficaces pour répondre adéquatement aux exigences de la sous-identité située. 
Cette déficience de la sous-identité professionnelle a pour conséquence de suspendre 
le processus identitaire, plaçant ainsi les novices dans une situation précaire. Pour 
réenclencher le processus, ils devront accepter un compromis, comme dans le cas de 
207 
 
Cloé, demander une aide extérieure, comme Émilie ou tenter d’éviter la situation, 
comme Gisèle.  
 
7.2 La coordination des sous-identités 
 
L’analyse des relations entre les sous-identités nous permet de constater 
qu’une coordination entre les sous-identités entraine généralement un sentiment de 
bien-être professionnel mais parfois aussi un sentiment de malaise chez les 
participants. Le tableau 10 présente les situations où une coordination entre les sous-
identités a été relevée selon qu’elle entraine un bien-être ou un malaise 
professionnel. Il est à noter que, dans les cas d’Émilie et de Gisèle, il est difficile de 
déterminer si le malaise provient de l’insuffisance du repère identitaire de la sous-
identité professionnelle, comme nous l’avons vu précédemment, ou bien de la 
coordination des trois sous-identités. C’est pourquoi nous avons décidé de 
l’interpréter selon les deux perspectives. 
 
Tableau 10 
Relevé des situations de coordination entre les sous-identités 
Tableau 10 - Relevé des situations de coordination entre les sous-identités 
Participant Bien-être professionnel Malaise professionnel 
Béatrice 
Intégration (Fin) Intégration (début) 
TES  
Retour au travail  
Cloé 
Problèmes informatiques 
 Changement de cap 
Collègues de travail 
Diane 






École de rêves 
Planification 
Bonnes journées 
François Adaptation scolaire  
Gisèle  FPT 
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Dans un premier temps, une analyse plus attentive des repères identitaires 
mobilisés dans les situations où leur coordination entraine un sentiment de bien-être 
nous a permis de repérer des similitudes. En effet, dans la sous-identité personnelle, 
presque la totalité des situations (n=11) mobilisent les mêmes repères identitaires, 
soit SIP - Qualités (n = 5), SIP - Forces (n = 4), SIP - Principes de vie et valeurs (n = 
2) et les SIP - Besoins (n = 3). Or, on remarque que ces quatre repères identitaires 
ont été identifiés par les participants comme étant des éléments qui ou bien les 
placent en situation d’avantage (SIP – Qualités et SIP – Forces), ou bien reprennent 
des éléments considérés comme étant essentiels à leur bien-être (SIP – Principes de 
vie et valeurs et SIP – Besoins).  
 
Dans un seul cas, celui de Diane (bousculade), le repère identitaire de la 
sous-identité personnelle est SIP – Défauts. Nous interprétons cette singularité par le 
contexte dans lequel apparait le repère identitaire. 
 
Dans ce cas précis, Diane est bousculée par un élève et l’absence 
d’intervention de la part de la direction la place dans une situation de malaise 
professionnel. À ce moment, la coordination de la sous-identité personnelle est créée 
par le repère identitaire SIP – Défauts, plus précisément par le marqueur « S’affirme 
peu ». Comme Diane s’affirme peu, elle hésite à recontacter la direction à ce sujet 
ou à retourner dans ce groupe. À la suite du soutien de l’enseignant remplacé, la 
direction interviendra auprès de l’élève et du groupe, modifiant ainsi le repère 
identitaire de la sous-identité professionnelle et de la sous-identité située. Le retour 
au bien-être professionnel est donc le résultat d’une modification des sous-identités 
professionnelle et située, ce qui laisse à penser que, dans ce cas précis, le repère 
identitaire de la sous-identité personnelle semble de moindre importance dans le 
sentiment de bien-être de Diane.  
 
Nous observons la même coordination pour la sous-identité professionnelle. 
La quasi-totalité des cas (n = 10) suscitent les mêmes repères identitaires soit SIPr – 
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Idéal professionnel (n = 2), SIPr – Pratique déclarée (n = 5), SIPr – Apprentissages 
liés à l’exploration professionnelle (n = 3), SIPr – Bon enseignant (n = 2), SIPr – 
Modèle enseignant (n = 3) et SIPr – Insertion professionnelle idéale (n = 2). Une 
singularité est toutefois observable dans le cas expérimenté par Béatrice (TES). Ici, 
on constate que la coordination n’entraine pas nécessairement un sentiment de bien-
être professionnel, mais plutôt la recherche d’un équilibre contribuant au bien-être.  
 
 Par ailleurs, il a aussi été observé qu’une coordination entre les sous-
identités pouvait malgré tout induire, dans quatre cas, un sentiment de malaise 
professionnel. Ici encore, nous avons pu observer les mêmes similitudes quant aux 
repères identitaires mobilisés d’un participant à l’autre. Dans la sous-identité 
personnelle, tous les cas (n= 4) impliquent le repère identitaire SIP – Défauts et un 
seul implique SIP – Faiblesses. Ces repères ont d’ailleurs été identifiés 
précédemment par les novices, lors de l’entrevue, comme étant des éléments les 
plaçant en situation de désavantage. Du côté de la sous-identité professionnelle, 
deux cas impliquent une SIPr – Craintes liées à l’insertion professionnelle, une SIPr 
– Difficultés liées à l’exploration professionnelle et une SIPr – Apprentissages liés à 
l’exploration professionnelle.  
 
On constate donc qu’une coordination entre les trois sous-identités induit 
généralement un sentiment de bien-être professionnel, dans la mesure où, semble-t-
il, les repères identitaires de la sous-identité personnelle impliqués avantagent le 
novice, par exemple ses qualités ou ses forces. Dans le cas où les repères identitaires 
sont de nature à désavantager le novice, un sentiment de malaise semble survenir.  
 
7.3 Le cas unique de Cloé  
 
Le processus de construction identitaire se présente sous la forme de relation 
entre un ou plusieurs repères des sous-identités. Parfois, plusieurs repères identitaires 
d’une même sous-identité peuvent entrainer des relations différentes avec les autres 
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sous-identités. Par exemple, dans le cas de Béatrice (premier contrat), la sous-identité 
située se coordonne avec les repères SIPr - Idéal professionnel et SIPr - Craintes liées 
à l’insertion professionnelle, mais s’oppose au repère SIPr - Insertion professionnelle 
idéale, créant ainsi une double relation entre les sous-identités située et 
professionnelle.  
 
Toutefois, un cas unique, celui de Cloé, nous montre que les repères 
identitaires d’une même sous-identité peuvent être en opposition. Dans cette 
situation, une collègue lui demande de ralentir la cadence avec les élèves. Cloé se 
retrouve alors partagée entre son désir de collaborer avec ses collègues (SIPr – Idéal 
professionnel) et son désir de répondre aux besoins pédagogiques des élèves (SIPr – 
Modèle enseignant et SIPr – Pratique déclarée). Ici, ce n’est pas sa personnalité ni la 
situation qui pose un problème de conscience à Cloé, mais bien le dilemme 
professionnel dans lequel la demande de sa collègue la place. Elle doit alors trouver 
une solution qui puisse combiner ses deux objectifs professionnels. Elle endossera 
alors le rôle de coordinatrice, lui permettant ainsi de combler à la fois les besoins des 
élèves et son désir de collaborer avec ses collègues. 
 
7.4 La suppléance 
 
Plusieurs novices ont travaillé une partie de leur première année d’insertion 
professionnelle comme suppléant. Diane, François, Cloé et Gisèle ont fait de la 
suppléance sur une base régulière, soit de trois à cinq jours par semaine. Toutefois, 
Cloé et Gisèle ont obtenu un contrat à temps plein à partir du 101e jour d’école, c’est-
à-dire la deuxième moitié de l’année scolaire. Conséquemment, plusieurs fiches des 
journaux de bord sont dédiées à des expériences vécues en contexte de suppléance.  
 
À la lecture de ces fiches en contexte de suppléance, on constate certaines 
ressemblances dans le discours des participants. François, Gisèle et Diane 
mentionnent tout d’abord le manque de clarté et d’organisation dans les consignes 
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laissées par les enseignants. Diane raconte comment un enseignant lui a laissé du 
travail incomplet, lui demandant même d’aller elle-même louer la vidéo nécessaire au 
cours. François, lui, nous fait le récit d’une confrontation avec une enseignante 
remplacée au sujet d’une évaluation qu’il n’a pas récupérée. Gisèle, quant à elle, nous 
raconte le difficile remplacement d’un enseignant qui, dans la première suppléance, a 
oublié de donner la feuille et dans la deuxième, a demandé du travail qui avait déjà 
été complété. 
 
Face à des consignes qui manquent parfois de clarté et à des enseignants qui, 
par moment, considèrent « que l’enseignant est le patron du suppléant » (Gisèle, 10), 
des frustrations peuvent s’installer. On constate d’ailleurs, à la lecture des verbatim 
des entrevues semi-dirigées, que la suppléance jouit d’un statut peu enviable où, 
comme le mentionne Boivin (2004), les suppléants sont perçus comme les bouche-
trous du système.  
 
Quand on est suppléante, on te dit quoi faire, tu arrives le matin, et puis 
souvent c'est lire ou surveiller les examens. Tu n'as pas à enseigner, donc, 
bien je faisais de la surveillance si je peux dire. (Entrevue Cloé, p. 18 et 
19) 
 
Et c'est ça que les autres enseignants me disaient. « Survis. Tant que tu 
n'as pas de blessés dans ta classe, que tu sors de là avec aucune blessure, 
dis-toi que c'est une bonne période, même s'ils n'ont rien appris. » 
(Entrevue Diane, p. 15) 
 
Il ne faut pas trop en faire de la suppléance parce qu'on ne se fait pas 
respecter par les élèves et ça peut vraiment nous écœurer je pense. Ce 
n'est pas valorisant du tout du tout la suppléance. C'est fini, short and 
sweet (sic), il est trois heures et quart tu t'en vas chez vous, on passe à 
d'autre chose mais je ne me sens pas comme une enseignante quand je 
fais de la suppléance. Je sens que j'aurais pu faire ça sans faire de bacc. 
(Entrevue Émilie, p. 18 et 19) 
 
La suppléance, c'est le … je pense que c'est le métier en enseignement qui 
est le plus ingrat, et de loin. Parce que tu te dis: « C'est payant! » Oui, 
c'est payant, c'est vraiment payant. La paie là, tu la mérites parce que les 
élèves ne s'assoient pas à la même place qu'ils sont supposés de s'asseoir, 
ils s'assoient avec leurs amis. Ils se foutent de toi, parce que tu es un gars 
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d'une journée, donc, le travail, ils ne le font pas. Tu n'as aucune discipline 
dans ta classe. […] Mais la suppléance change complètement ta 
perspective de l'enseignement. Quand tu commences à faire ça, tu te dis: 
« Je veux un groupe, je veux des groupes, donnez-moi quelqu’un un 
groupe que je puisse suivre parce que je n'aime vraiment pas ça. » 
(Entrevue François, p.13) 
 
Bien, je vois ça comme deux métiers différents, j'ai l'impression que 
parfois je suis suppléante, parfois je suis enseignante. Pour moi les deux, 
ce n'est pas pareil et je n'arrive pas avec les mêmes pantalons quand je 
fais … quand je suis suppléante, […] je ne viens pas pour faire la même 
mission. Je suis là pour une période, je veux bien que ça se passe pendant 
cette période-là, et je veux que l'enseignant après soit content, tu sais, lui, 
il me donne une mission et moi j'accomplis la mission. (Entrevue Gisèle, 
p. 13) 
 
Ainsi, les conditions de travail liées à cette tâche, que ce soit l’organisation 
des enseignants constatée par Diane, Gisèle et François, la rémunération exprimée par 
François ou le peu de considération professionnelle exprimée par Gisèle, semblent 
être de nombreux irritants dans le processus de construction de l’identité 
professionnelle. Toutefois, il nous semble pertinent d’ajouter que Diane, François et 
Gisèle ont travaillé dans la même école au cours de l’année et qu’à cet effet, une 
grande part de leurs perceptions se limite à cet unique milieu de travail. Il serait, à 
notre avis, un peu hâtif de généraliser leurs impressions.  
 
Au vue des analyses précédentes, tant celles des journaux de bord que celles 
des récurrences, nous proposons, dans le chapitre suivant, quelques hypothèses et 
pistes de réflexions pour la recherche. 
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L’objet de cette recherche était, rappelons-le, de décrire le processus de 
construction identitaire des enseignants novices du secondaire. Pour ce faire, nous 
avons analysé le journal de moments rédigé par chaque participant au cours de sa 
première année d’insertion professionnelle. Au terme de cette analyse, nous avons 
remarqué quelques récurrences, dont nous discuterons dans le présent chapitre, par 
exemple les conséquences de l’insuffisance de la sous-identité professionnelle au 
cours du processus d’insertion et la dualité dans l’articulation des trois sous-identités. 
La mise en relation de ces résultats avec les recherches actuelles sur l’insertion nous 
permet de formuler quelques interprétations de l’expérience de la première année du 
novice et de dégager quelques avenues possibles pour faciliter ce processus.  
 
1 L’UNICITÉ DES SOUS-IDENTITÉS 
 
Selon Day et Kington (2008), l’identité enseignante en est une composite 
formée des interactions existant entre trois sous-identités : la sous-identité 
personnelle, liée aux caractéristiques personnelles de l’individu, la sous-identité 
professionnelle, rassemblant les conceptions du métier et la sous-identité située, liée 
au contexte de travail. Voici un rappel de leur définition. 
 
Tableau 11 
Définitions des sous-identités 




Sous-identité qui se situe dans la vie à l’extérieur de l’école et qui 
est liée à la famille et aux rôles sociaux. Cette dimension de 
l’identité pourrait impliquer plusieurs éléments concurrents tels 
qu’être père, fils, conjoint, etc. Les rétroactions proviennent de la 
famille et des amis et deviennent souvent des sources de tension, 






Sous-identité qui reflète les attentes sociales et politiques de ce 
qu’est un bon enseignant et les idéaux éducationnels de 
l’enseignant. Elle est associée aux politiques à long terme et aux 
tendances sociales de ce qui constitue un bon enseignant, 
pédagogue, etc. Il peut y avoir un certain nombre d’éléments 
opposés et contradictoires comme les politiques nationales ou 
locales, la formation continue, la charge de travail, les rôles et les 




Sous-identité qui se situe à l’intérieur d’une école et d’un contexte 
spécifique et qui est affectée par les conditions locales (par 
exemple le comportement des élèves, l’indice de défavorisation), 
la direction, le soutien et la rétroaction. Elle est influencée par les 
élèves, le soutien et les réactions des collègues et est directement 
liée à l’identité à long terme.  
Traduction libre de Day et Kington (2008) 
 
À la lumière de nos résultats, nous croyons que l’interaction entre les sous-
identités est  plus complexe que ne le présente le modèle de Day et Kington (2008). 
En effet, il ressort que chaque sous-identité possèderait des propriétés uniques ne 
permettant pas qu’elles soient substituées l’une à l’autre et leur conférant un rôle 
précis dans le processus de construction identitaire. Ainsi, nous pouvons identifier 
une propriété dominante pour chaque sous-identité: la sous-identité située aurait une 
propriété d’assertion, la sous-identité professionnelle, une propriété de bonification et 
la sous-identité personnelle, une propriété d’influence.   
 
1.1 La sous-identité située : une propriété d’assertion 
 
La sous-identité située est la plus extérieure au novice. Comme elle est 
dépendante des milieux, au sens où elle peut varier fortement d’un milieu à l’autre 
(Cattonar, 2006), le novice a une certaine influence sur cette sous-identité, 
notamment par ses interventions ou ses relations avec ses pairs, mais il n’en contrôle 
pas tous les éléments. Il pourrait en revanche en anticiper certains, par exemple 
l’impact d’une intervention sur un élève ou même la réaction de son supérieur 
hiérarchique, mais il n’en reste pas moins que ce qu’il aura anticipé pourrait être très 
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différent de la réalité (Malo, 2011). En ce sens, le novice est, en quelque sorte, 
assujetti aux éléments de cette sous-identité. 
 
Nos résultats mettent en lumière que cette sous-identité n’est pas toujours 
authentique car elle est fondée sur l’interprétation que fait le novice des diverses 
variables contextuelles, d’où sa propriété d’assertion. Comme le mentionne Anadon 
(2006), « les interprétations que les acteurs sociaux donnent de leur propre réalité 
sont valorisées. Cependant, le fait que les acteurs soient impliqués dans ces lectures 
n’est pas […] une garantie de justesse » (p. 10).  À titre d’exemple, le cas de Béatrice 
nous a permis d’observer que la sous-identité située peut être une anticipation, juste 
ou non, de la réalité. 
 
Je me sentais tellement mal de prendre quelques jours, car avant les 
vacances [de Noël], j’ai été hospitalisée [à cause de la grippe] et mon 
oncle est décédé. Je sais que ce n’est pas mon année, mais je ne voulais 
pas manquer le travail encore une fois […] J’avais peur de perdre mon 
travail! Surtout que je suis la nouvelle. (Béatrice 17.2) 
 
Ici, Béatrice anticipe la réaction de son supérieur en se basant sur ses croyances. Elle 
croit sincèrement que son patron pourrait percevoir dans son absentéisme autre chose 
qu’une addition d’événements hors de son contrôle. Toutefois, même si rien ne lui 
permet de confirmer cette spéculation, elle prendra une décision fondée sur cette 
assertion.  
 
Le cas de Cloé nous a permis lui aussi de constater que la sous-identité 
située peut être une interprétation de la réalité. 
 
Il y a des comportements que j’accepte aisément dans mes deux « bons » 
groupes, mais que je sévis dans mon « mauvais » groupe. Pourquoi? 
Parce que je sais que les élèves de mes deux bons groupes ne font pas 
exprès de déranger pour m’embêter. Or, automatiquement, je le prends 




Dans cette situation, le groupe difficile de Cloé ne tente pas forcément de remettre en 
question son autorité, mais c’est ainsi qu’elle interprète leurs comportements.   
 
Enfin, la sous-identité située peut se présenter sous la forme d’un fait, comme 
dans le cas de Diane. 
 
Je me présente à l’école à 8h 30 pour la rencontre qui était planifiée avec 
l’enseignante. 9h 05 : arrivée de l’enseignante. […] 9h 20, j’apprends que 
c’est moi qui donne les cours de la journée. (Une chance que la personne 
de la c.s. m’avait dit que le remplacement commençait le 21 avril et que 
j’aurais 1 journée avec l’enseignante pour me préparer.) (Diane, 20) 
 
Le retard de l’enseignante ainsi que la modification du contrat sont des éléments 
objectifs et évidents. Ainsi, nous pouvons constater que la sous-identité située 
possède une propriété d’assertion, c’est-à-dire que les éléments reliés à cette sous-
identité sont considérés comme vrais. Celle-ci peut se présenter aux novices sous 
différentes formes, mais il demeure que le résultat semble être le même. Comme 
l’identité professionnelle se construit essentiellement à partir de ce que la personne 
croit être, selon son propre système d’action et de référence (Kalubi et Debeurme, 
2004), que la sous-identité soit une anticipation de la réalité, une interprétation ou un 
fait ne semble pas modifier le rapport qu’elle entretient avec les autres sous-identités. 
Dans l’univers identitaire du novice, elle s’appuie sur des critères de vérité que celui-
ci se donne.  
 
1.2 La sous-identité professionnelle : une propriété de bonification 
 
La sous-identité professionnelle regroupe les repères identitaires du novice 
liés à la perception du métier et de l’enseignant. Or, en tout début de carrière, 
« l’enseignant novice ne dispose que d’un nombre restreint de routines confirmées » 
(Carlier et al., 2012, p. 17). Aussi, face à ce que Ria et Leblanc (2011) appellent le 
doute sur soi-même, les enseignants novices se réfèrent aux enseignants qu’ils ont 
jadis admirés (Flores et Day, 2006) et qui constituent leur premier répertoire de 
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stratégies (Lamote et Engels, 2010). Conséquemment, la sous-identité 
professionnelle, de par la nature des savoirs qu’elle implique, est celle qui puisse le 
plus être sans cesse bonifiée, c’est-à-dire que le novice pourrait modifier, éliminer et 
même créer de nouveaux repères identitaires ou des marqueurs tout au long de son 
parcours professionnel que ce soit pendant la formation initiale, en étant exposé à 
différents savoirs professionnels (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012; Riopel, 
2006), en exploration professionnelle, lors de sa formation pratique (Flores et Day, 
2006; Malo, 2011) ou en effectuant de la suppléance, au cours de sa propre scolarité, 
lorsqu’il est lui-même exposé à des modèles et des anti-modèles (Flores et Day, 2006; 
Lamote et Engels, 2010), en plein exercice de ses fonctions ou encore lors de sa 
formation continue. 
 
Prenons l’exemple de Cloé. Au cours des six premiers mois de son insertion 
professionnelle, elle a effectué de la suppléance sur une base régulière, et ce, toujours 
dans la même école secondaire. Au cours des premières semaines, Cloé se rend 
rapidement compte que les difficultés vécues en gestion de classe lors de son dernier 
stage sont toujours présentes. Elle envisage alors de tenter des expériences au cours 
de ses périodes de remplacement.  
 
Deux nouveaux jours de suppléance. Nouvel essai : qu’est-ce que ça fait 
si je ne me lève pas tout le temps et même pas du tout quand c’est une 
période de production écrite formative? Bien sûr, en compensation, je leur 
demande de venir me voir au bureau […]. Ça marche pour un groupe 
d’excellence et ça marche pas mal pour un groupe régulier. (Cloé, 11.1) 
 
On remarque alors qu’au fil de ses expérimentations, Cloé bonifie son répertoire de 
stratégies professionnelles.  
 
Beaucoup de suppléances de faites et tout se passe bien. Je note 
seulement qu’il est inutile de dire « tu arrêtes » à un élève, ça n’a que très 





Une autre chose : je parlais trop. Je donnais trop de consignes, je me 
répétais pour être sûre qu’ils comprennent ou j’argumentais trop. 
Maintenant, je parle par gestes durant les documentaires, durant les 
examens ou les travaux écrits et je baisse les yeux aussitôt après pour 
montrer qu’il ne peut pas y avoir de début de négociation, même quand ils 
répondent « pourquoi ». (Cloé, 13) 
 
Ainsi, on constate que, au fil des expériences professionnelles, Cloé améliore ses 
compétences professionnelles (Bouissou et Aroq, 2005; Nault, 1999; Uwamariya et 
Mukamurera, 2005) et, de ce fait, augmente le nombre de marqueurs présents dans sa 
sous-identité professionnelle. À moyen terme, cette bonification aura un effet sur la 
construction de cette sous-identité, notamment dans sa connaissance de soi en tant 
qu’enseignant, c’est-à-dire des limites et des méthodes qui lui conviennent ou non, et 
dans son estime de soi, en acquérant un sentiment de compétence (Vallerand, 2008). 
Nous verrons aussi, ultérieurement, les répercussions d’une telle bonification sur le 
processus global de construction de l’identité professionnelle.  
 
1.3 La sous-identité personnelle : une propriété d’influence 
 
Selon Day et Kington (2008), la sous-identité personnelle est liée à la famille 
et aux rôles sociaux. Elle implique donc de nombreux référents identitaires qui 
évoluent selon le contexte familial (Holland, 1997, dans Samson, 2004) et au gré des 
appartenances : familiale, sociale, religieuse, ethnique, culturelle (Larouche et 
Legault, 2003). Toutefois, dans le cas de notre étude, nous nous sommes 
exclusivement limités aux traits de personnalités révélés lors d’une entrevue pré-
insertion, élément commun à tous les participants, mais nous reconnaissons que 
d’autres éléments constitutifs de la sous-identité personnelle auraient pu être étudiés 
comme, dans le cas de Cloé, être parent, ou encore, comme dans le cas de Gisèle, 
avoir été dans le passé un aidant naturel. Lorsque l’on observe les interactions 
qu’entretient la sous-identité personnelle avec les autres sous-identités, nos résultats 
semblent montrer que les repères identitaires de cette sous-identité agissent sur les 
deux autres comme facteur aggravant ou facilitant, lui conférant alors une propriété 
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d’influence. Pour illustrer ce fait, prenons les exemples d’Émilie, de Béatrice et de 
Gisèle.  
 
Dans son journal des moments, Émilie nous mentionne les difficultés vécues 
pour l’élaboration de sa planification en tout début d’année. Elle explique cette 
difficulté par l’ignorance des éléments liés au milieu, par exemple le matériel 
disponible et les attentes, et par le manque de savoirs professionnels nécessaires à la 
réalisation de cette tâche.    
 
Le stress et la panique se sont pointés! […] J'ai peur de manquer de temps 
pour la planification, je ne connais ni leurs attentes (celles de la 
direction), ni leur matériel. […] Je capote!!! J'ai tellement de questions! 
Si peu de réponses! Mon bacc m'a très mal formée. Je sais comment 
planifier durant deux mois, mais pas une année. Combien d'examens dans 
une année scolaire, combien de temps on passe sur telle notion, faut tout 
évaluer? Quelles activités laisser tomber dans mon manuel 
pédagogique??? (Émilie, 3.1 - 3.2) 
 
Dans cette situation, on constate que la situation de stress est provoquée au départ par 
des éléments liés aux sous-identités située et professionnelle. Toutefois, la nature 
anxieuse, exigeante et perfectionniste d’Émilie, présente dans la sous-identité 
personnelle, semble venir amplifier le stress lié à la situation. On relève d’ailleurs les 
conséquences de l’influence de la sous-identité personnelle quelques jours plus tard, 
dans une autre entrée du journal : 
 
Mais je doute de mon efficacité à la tâche. J'ai l'habitude de travailler 
plutôt lentement. Je remets en question mes choix, j'hésite, je me perds 
dans des détails. Enfin, il faut que je me parle, que je me calme. Parce que 
de toute façon, les choses se déroulent toujours plus positivement que je 
me l'étais imaginée. Ben (sic), la plupart du temps. (Émilie, 5) 
 
Ainsi, on remarquera l’influence de la sous-identité personnelle devant cette situation, 




Un cas semblable se produit avec Diane (petits contrats). Ici, Diane a obtenu un 
remplacement d’une durée de deux semaines. Or, le jour du remplacement, plusieurs 
éléments viennent perturber Diane : l’enseignante est en retard, il n’y a rien de 
planifié et le remplacement débutera une journée plus tôt que prévu, donc elle n’aura 
aucun temps pour se préparer. Dans cette situation, on constate que ce qui rend la 
situation anxiogène aux yeux de Diane n’est pas du ressort de la sous-identité située, 
ni même de la sous-identité professionnelle, mais bien de l’influence qu’exerce la 
sous-identité personnelle sur les deux autres. En effet, Diane nous a mentionné avoir 
besoin de planification (SIP – Besoins), ce qui, dans la situation présentée, semble 
faire défaut. La sous-identité personnelle agirait donc ici comme facteur aggravant.  
 
À l’opposé, la sous-identité personnelle peut aussi être un facteur facilitant, 
comme dans le cas de Gisèle (Suppléance). Ici, Gisèle éprouve des difficultés au 
cours d’une suppléance parce que le travail de l’enseignant a déjà été effectué par les 
élèves.  
 
J’ai durant l’après-midi un autre de ses groupes. Ils doivent travailler dans 
leur cahier d’activités. Je donne les pages à faire aux élèves. À ce 
moment, je suis surprise de constater que ces pages ont déjà toutes été 
faites. Bref, je me sens désorganisée et je dois trouver un nouveau plan. 
(Gisèle 6)  
 
Dans cette situation, Gisèle est face à un problème d’organisation créé par la sous-
identité située. Or, Gisèle nous mentionne avoir besoin de contrôle et être très 
organisée (SIP – Défauts), ce qui l’a amenée à toujours avoir avec elle du travail 
supplémentaire en suppléance, pour pallier les imprévus. Il semble donc ici que la 
sous-identité personnelle agirait comme agent facilitateur en permettant à Gisèle 
d’avoir une solution efficace au contexte imposé par la sous-identité située. Ce 
constat rejoint les travaux de certains auteurs qui tendent à démontrer que les traits 
biographiques sont le premier facteur de rétention (Nault, 1999). Nault et Lacourse 
(2008) ajoutent que l’enseignant intervient avec sa personnalité, influencée par ses 
croyances et ses différents styles, ce qui renforce notre hypothèse. Selon le COFPE 
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(2002) aussi, l’insertion professionnelle des nouveaux enseignants dépend de 
caractéristiques individuelles comme la personnalité, le dynamisme, l’autonomie, 
l’enthousiasme ou la capacité d’adaptation. Enfin, Martineau et Presseau (2012) 
mentionnent que les novices mettent constamment en avant des traits de personnalité 
qu’ils considèrent jouer un rôle majeur dans leur pratique professionnelle. On 
reconnaît ainsi l’importance de cette sous-identité comme influence dans le processus 
global de construction de l’identité professionnelle.    
 
Enfin, si on reconnait que les trois sous-identités possèdent des propriétés 
uniques déterminant fortement le rôle qu’elles jouent, il n’est pas étonnant que nous 
ayons constaté que le processus global de construction de l’identité professionnelle 
s’appuie sur une forme d’articulation entre les trois, ce que la prochaine section 
étudie.  
 
2 DEUXIÈME CONSTAT : LA NÉCESSITÉ DES TROIS SOUS-IDENTITÉS 
 
Dans les cas de Cloé (perte de contrôle) et de Gisèle (FPT), nous avons pu 
constater que l’insuffisance de la sous-identité professionnelle a interrompu le 
processus identitaire. De même, nous avons constaté l’omniprésence de la sous-
identité personnelle, que ce soit de manière manifeste ou sous-entendue. En effet, 
même lorsque la sous-identité personnelle n’est pas présente in situ dans le processus, 
on y constate son influence, par exemple dans le cas de Gisèle (suppléance) où la 
sous-identité personnelle semble être à l’origine de la démarche privilégiée adoptée. 
Aussi, les propriétés attribuées précédemment à chacune des sous-identités leur 
confèrent un rôle précis dans le processus, rendant difficile leur substitution. Cela 
nous amène à considérer que le processus de construction de l’identité professionnelle 





Notre hypothèse rejoint plusieurs recherches quant à l’importance, dans un 
premier temps, de la contextualisation et de l’apport des savoirs de la formation 
initiale, et, dans un deuxième temps, du rôle des traits de personnalité dans le 
processus identitaire. Plusieurs recherches mentionnent l’importance de la 
contextualisation des savoirs (Pellanda Dieci, Weise et Monnier, 2012; Riopel, 2006), 
de l’expérience (Cattonar, 2006; Gauthier et Cerqua, 2012; Pelini, 2013) ou encore de 
l’alternance entre théorie et pratique (Nault, 1999) dans l’acquisition du métier, et ce, 
même si l’apport des stages dans la construction de l’identité professionnelle des 
enseignants novices demeurent encore ambigu (Malo, 2011). « Aussi complète soit la 
formation initiale dispensée, certains apprentissages ne peuvent se faire qu’au contact 
de situations réelles. » (Gouvernement du Québec, 2014, p. 7) Cette observation 
rejoint les théories de Olsen (2008) à l’effet que le savoir enseignant n’est pas 
transférable d’une personne à l’autre ou d’un contexte à l’autre. Il ne peut qu’être 
reconstruit chaque fois afin de devenir une « piece of knowledge » (p. 22), un savoir 
enseignant personnel et unique. Toutefois, pour que le savoir professionnel puisse 
être reconstruit, il doit d’abord être contextualisé, et ce, en emploi ou en formation 
pratique, le contexte étant une représentation de la réalité interprétée par le novice 
n’ayant pas à être authentique pour induire une contextualisation des savoirs 
(Gauthier et Cerqua, 2012). Ainsi, apprendre à enseigner n'est pas un processus 
cognitif direct d'intériorisation du savoir (Olsen, 2008), mais plutôt un processus 
circulaire de négociation s’appliquant à construire et à reconstruire continuellement le 
savoir et à le transformer en une identité propre. Or, pour pouvoir contextualiser les 
savoirs, il faut préalablement posséder une base de connaissances, constitutive de la 
sous-identité professionnelle, ce que la formation initiale théorique s’emploie à faire. 
Seulement, ces connaissances ne sont pas intégrées dans la classe ni dans le métier 
(Tardif, 2015), les novices leur préférant des savoirs procéduraux (Lacourse, 2012) 
exprimés dans les modèles observés (Flores et Day, 2006; Vallerand, 2008). Cela 
provoquerait alors un écart entre la formation initiale et le terrain (Gauthier et Cerqua, 




Chong, Low et Goh (2011) reconnaissent dans leurs recherches cet écart 
entre la théorie et la pratique dans la formation initiale et suggèrent que pour le 
combler, les écoles de formation devraient amener les futurs enseignants à 
reconnaitre et réfléchir sur le processus identitaire de « become a teacher » (p. 61) et 
non insister uniquement sur les savoirs et les habiletés pour devenir enseignant.  
 
This means that the imparting of pedagogical methodology through 
theoretical courses is simply insufficient and pre-service teachers require 
many opportunities to be exposed to the real setting of the school and the 
multi-faceted roles of the teacher. (Chong, Low et Goh, 2011, p. 12) 
 
Il semble donc que la sous-identité professionnelle a besoin d’être 
contextualisée pour être reconstruite, se bonifiant ainsi au fil des expériences 
rencontrées. Sans contexte, les nouveaux enseignants peuvent difficilement 
s’approprier les savoirs professionnels nécessaires à leur fonction. Cela pourrait en 
partie expliquer pourquoi l’identité professionnelle n’en est qu’à ses tous premiers 
balbutiements au terme de la formation initiale (Chong, Low et Goh, 2011) et 
pourquoi plusieurs des participants ont identifié la formation pratique comme étant la 
plus grande source d’apprentissages quand on leur a demandé dans quelle mesure la 
formation initiale a contribué à définir leur identité d’enseignant.  
 
Ça été surtout durant mes stages, c'était de la pratique, mais j'ai vu que 
j'étais capable. (Entrevue Cloé, p. 24) 
 
En stage […] Je suis arrivée à l'université avec ma personnalité et en 
stage, bien je me suis rendue compte qu'il y a des choses qui fonctionnent 
avec ma personnalité, il y a des choses qu'il faut que j'adapte, alors c'est 
vraiment les stages qui ont fait en sorte que bien, j'ai le goût d'être comme 
ça, j'aimerais être de même, mais ça ne marche pas, il va falloir que je 
change, il va falloir que j'améliore telle chose, il va falloir que je dise non 
à ce principe-là. (Entrevue Diane, p. 24) 
 
Bien les stages, certains cours, pas beaucoup malheureusement, c'est pas 
mal ça. (Entrevue Émilie, p. 27) 
  
Les stages aussi vont m'avoir aidée. Parfois, me frapper le nez va : « Ok, 
moi ce n'est pas ce genre d'enseignante-là que je veux être. » Des fois on 
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rentre dans les chaussures d'une enseignante, […] et je me suis rendue 
compte: « Oh mon dieu, ç'a été long un mois avec la personnalité de 
quelqu'un d'autre. » Donc, ça m'a permis vraiment de définir mon identité 
à moi. (Entrevue Gisèle, p. 19) 
 
Par ailleurs, si la sous-identité professionnelle a besoin de la sous-identité 
située pour contextualiser les démarches et les savoirs professionnels, elle a aussi 
besoin de la sous-identité personnelle pour que les novices puissent les réinterpréter 
et se les approprier. Les novices considèrent d’ailleurs que leurs traits de personnalité 
ont joué un rôle majeur dans leur pratique professionnelle (Martineau et Presseau, 
2012). De par nos résultats, nous considérons que ces traits, qui composent en partie 
la sous-identité personnelle, ont permis aux novices de favoriser l’adoption, 
l’adaptation ou le rejet de certaines pratiques (Olsen, 2008) en plus d’agir comme 
facteur facilitant ou aggravant dans des situations d’expérimentation. Les recherches 
de Portelance, Martineau et Presseau (2010) sur la collaboration entre novices et 
experts appuient cette hypothèse. En effet, ils mentionnent que les savoirs 
pédagogiques des novices sont plutôt théoriques alors que les savoirs des mentors 
sont plutôt de nature expérientielle et que ceux-ci encourageraient d’ailleurs les 
novices à agir en fonction de leur personnalité, soulignant ainsi l’importance à leurs 
yeux de la sous-identité personnelle dans le processus de construction identitaire d’un 
enseignant ou d’une enseignante.  
 
Conséquemment, les savoirs professionnels et les expériences antérieures 
contenus dans la sous-identité professionnelle semblent nécessiter la contextualisation 
de la sous-identité située pour se voir confirmés, adaptés, rejetés et même bonifiés. 
De plus, cette intégration des savoirs s’appuie aussi sur la contribution de la sous-
identité personnelle afin que les repères biographiques soient pris en compte dans le 




3 TROISIÈME CONSTAT : LA DUALITÉ DANS L’ARTICULATION DES 
SOUS-IDENTITÉS 
 
Dans le cas de Béatrice (TES) et de Diane (Bousculade), nous avons pu 
observer que la coordination des trois sous-identités peut parfois être source de 
malaise ou de tensions identitaires, parfois source de bien-être professionnel. En fait, 
la coordination des trois sous-identités n’induit pas nécessairement un bien-être 
professionnel, de la même façon que l’opposition des trois sous-identités n’entraine 
pas forcément un sentiment de malaise. Notre hypothèse est que les repères 
identitaires ne semblent pas tous avoir le même degré d’importance au sein d’une 
sous-identité. Par exemple, dans le cas de Diane, un repère identitaire (SIPr – 
Influences préalables) semble grandement influencer un autre repère (SIPr – Pratique 
déclarée). Lors de son entrevue, Diane nous a mentionné qu’au cours de ses deuxième 
et troisième stages, elle voyait difficilement les difficultés des élèves. Elle explique 
cette lacune par son historique scolaire. En effet, elle affirme n’avoir connu aucune 
difficulté au secondaire et étant donné qu’elle était elle-même une élève discrète, qui 
ne posait jamais de questions (SIPr – Influences préalables), elle considérait le silence 
des élèves comme une démonstration de leur compréhension. 
 
Mais ils avaient des difficultés à quelque part mais je ne m'en rendais pas 
nécessairement compte parce que je n'avais jamais vécu ça, je me disais : 
« Bien, je ne posais pas beaucoup de questions non plus quand j'étais 
jeune. » Alors je ne voyais pas l'intérêt de poser beaucoup de question. 
(Entrevue Diane, p. 12) 
 
Cette remarque est aussi présente chez François, qui affirme ne pas comprendre 
comment un élève peut avoir des difficultés scolaires (SIPr – Pratique déclarée). Il 
attribue cette attitude au fait qu’il n’a jamais connu de difficultés scolaires, tant au 
primaire qu’au secondaire (SIPr – Influences préalables).  
 
Là je le vois parce que j'en vois des élèves qui ont 60-65 %, qui travaillent 
fort, qui bûchent, et je suis comme, je ne suis tellement pas comme ça, je 




Aucune difficulté, en fait, du primaire au secondaire, j'avais des notes au-
dessus de 80-85 % dans tous mes cours. Je n'ai pas eu vraiment de 
difficultés scolaires, je n'étudiais pas beaucoup et j'avais d'excellentes 
notes. (Entrevue François, p. 3) 
 
On constate donc, dans les deux exemples précédents, que SIPr – Influences 
préalables semblent avoir une influence sur SIPr – Pratiques déclarées. Dans le même 
esprit, on peut observer que SIPr – Modèles enseignants peut influencer SIPr – 
Démarches privilégiées et SIPr – Théorie d’action souhaitée. Cette idée rejoint les 
travaux de Flores et Day (2006) et de Lamote et Engels (2010) qui mentionnent 
l’importance des modèles non seulement dans la représentation que les novices se 
feront d’eux-mêmes comme enseignant, mais aussi des pratiques qu’ils mettront en 
place une fois dans le métier. Ce constat place alors ces repères identitaires sur des 
niveaux hiérarchiques différents, les premiers influençant les deuxièmes. 
 
En admettant que les repères identitaires s’influencent entre eux, ce sont non 
seulement les trois sous-identités qui interagissent entre elles, mais aussi et surtout les 
repères identitaires qui composent chacune. On le constate d’ailleurs avec Cloé, le 
seul cas de notre échantillon où on identifie deux repères identitaires en opposition au 
sein de la même sous-identité. Nous expliquons cette opposition par le fait que, non 
seulement les repères identitaires sont placés sur des niveaux hiérarchiques différents, 
comme montré précédemment, mais que les repères identitaires sont aussi porteurs 
d’une connotation affective influençant la relation qu’ils entretiennent avec les autres. 
Ainsi, certains repères auraient un ascendant positif, par exemple, le repère identitaire 
SIPr – Apprentissages réalisés en exploration professionnelle qui suscite un sentiment 
de confiance (de Souza Neto, Sarti et Benites, 2013), permettant au novice de 
développer une perception de soi positive (Marti et Huberman, 1989). D’autres, au 
contraire, possèderaient un ascendant négatif, comme les craintes liées à l’insertion 
professionnelle (SIPr) et les difficultés vécues en exploration professionnelle (SIPr) 
qui font plutôt référence à des éléments stressants et plutôt négatifs, fragilisant par le 
fait-même l’identité en construction (Marti et Huberman, 1989).  
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4 PISTES DE RÉFLEXION 
 
Les trois constats précédents n’ont pas fait l’objet d’une étude approfondie et 
ne sont que le résultat inductif d’interprétations soumises à notre analyse. Il en résulte 
quand même quelques pistes de réflexion pour des recherches à venir, notamment sur 
la constitution des sous-identités et sur la notion de suppléance.  
 
4.1 Les propriétés des sous-identités 
 
Notre analyse a mis en évidence que les sous-identités posséderaient des 
propriétés exclusives qui déterminent la manière dont elles interagissent entre elles. 
Cependant, étant donné la petite taille de notre échantillon, nous n’avons pu dégager, 
de manière récurrente, qu’une seule propriété par sous-identité. Dans une étude à plus 
grande échelle, serait-il possible d’en déterminer d’autres? Par exemple, la sous-
identité professionnelle est la seule où nous avons pu observer une opposition entre 
les repères identitaires au sein de la même sous-identité. Est-ce un élément singulier 
ou un pattern exclusif à cette sous-identité? Une réponse à cette question qui serait 
fondée sur l’étude d’un plus grand nombre de cas permettrait sans doute de mieux 
anticiper les événements constitutifs de l’expérience d’insertion et de mieux outiller 
les novices pour y faire face. 
 
4.2 La hiérarchie des repères identitaires 
 
Nos résultats ont mis en lumière que les repères identitaires ainsi que les 
marqueurs entretiendraient des relations non seulement entre les sous-identités, mais 
aussi entre eux, à l’intérieur même des sous-identités. Toutefois, ici aussi, la très 
petite taille de notre échantillon limite quelque peu notre interprétation.  
 
Selon Nault (1999), certains éléments de la sous-identité située sont des 
facteurs de difficultés tant pour les novices que pour les enseignants experts. On 
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pense notamment à la taille de l’école et du groupe, à l’intégration sociale, au conflit 
culturel, à la direction d’école, au contexte de travail. Peut-on penser que certains 
repères identitaires ne sont pour rien dans le processus de construction de l’identité 
professionnelle? Ou, comme le processus en est un en perpétuelle évolution 
(Uwamariya et Mukamurera, 2005), peut-on penser que certains repères sont plus 
marquants que d’autres selon la période de la vie professionnelle?  
 
Nous avons aussi observé que les repères identitaires pouvaient influencer 
négativement ou positivement la relation entre les sous-identités. Par exemple, les 
difficultés vécues en exploration professionnelle entraineraient des relations plutôt 
négatives alors que les apprentissages liés à l’exploration professionnelle généreraient 
des relations positives. Est-ce le cas pour toutes les sous-identités? Et est-ce que 
certains de ces repères seraient sans influence? Voilà une piste qui mériterait d'être 
étudiée de manière plus rigoureuse.  
 
4.3 L’apport de la suppléance 
 
Notre analyse a aussi fait ressortir l’importance de la contextualisation des 
savoirs dans la construction de l’identité professionnelle des enseignants, notamment 
dans la dimension pratique de la formation initiale. Nous avons également remarqué, 
au sein de notre échantillon, que la suppléance occupe une place importante dans les 
premières années d’insertion professionnelle des enseignants novices et qu’elle 
représente, en quelque sorte, une forme de contextualisation permettant 
d’expérimenter les savoirs acquis lors de la formation initiale. 
 
Toutefois, le cas de la suppléance demeure ambigu quant à savoir si ce 
contexte peut être une source de développement de l’identité professionnelle. En 
effet, les avis des participants sont mitigés et les journaux de moments semblent 
illustrer que si, au départ, la suppléance permet effectivement de contextualiser les 
savoirs et de prendre de l’expérience, à long terme, c’est un métier difficile, voire 
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ingrat (Boivin 2004), et perçu négativement par la quasi-totalité des participants. 
L’analyse des journaux de moments nous montre que la suppléance place parfois le 
novice en porte-à-faux avec sa propre identité, et ce, souvent sans possibilités de 
s’ajuster. Aussi, le peu de pouvoir accordé aux suppléants ne semble pas leur 
permettre de pouvoir expérimenter entièrement les démarches pédagogiques 
privilégiées ou encore de voir leur efficacité à long terme. Une recension sommaire 
de la recherche ayant porté sur la suppléance nous apprend que ce sujet a été très peu 
étudié par le passé, même si cette réalité semble contenir de nombreuses difficultés: 
aucune formation disponible, aucun accompagnement, encadrement laissé à la 
discrétion des milieux, aucun soutien institutionnel. Nous pensons qu’une étude plus 
approfondie des représentations des agents du milieu (enseignant, direction, 
commission scolaire) permettrait de mieux comprendre cette réalité et d’en définir les 
conséquences, tant pour l’insertion professionnelle des enseignants, puisque c’est 
généralement cette clientèle qui est visée, que pour le processus général de 









Au terme de cette recherche, il nous semble important de rappeler nos 
objectifs. Notre objectif général était de décrire le processus de construction de 
l’identité professionnelle. Pour ce faire, nous désirions, dans un premier temps, 
décrire l’articulation entre les sous-identités constitutives de ce processus. L’analyse 
des journaux de moments nous a permis de compléter cette étape et, de ce fait, 
d’observer certaines propriétés uniques des sous-identités et la nécessité des trois 
sous-identités dans la complétude de l’articulation identitaire. Dans un deuxième 
temps, notre problématique s’est appuyée sur les entretiens exploratoires réalisés au 
printemps 2013. Les réflexions issues de ces entretiens, notamment l’importance 
accordée par les novices au contexte de travail, sont à l’origine de notre deuxième 
objectif, l’importance de la sous-identité située au sein du processus identitaire. Nos 
résultats montrent non seulement son importance pour les novices, principalement en 
ce qui a trait à la formation pratique, mais aussi sa nécessité dans le processus 
identitaire. En effet, celui-ci ne saurait être complet sans la contextualisation des 
savoirs professionnels permettant leur réinterprétation.  
 
Toutefois, il nous semble important de mentionner quelques limites de notre 
recherche liées notamment à l’outil de collecte privilégié et au cadre conceptuel. Tout 
d’abord, les consignes données aux participants quant aux moments de rédaction de 
leur journal de moments leur conféraient une certaine liberté. En effet, nous leur 
avions demandé de porter attention aux émotions comme symptôme d’une tension 
identitaire et de nous raconter les événements à l’origine de l’émotion. Cependant, 
l’insertion professionnelle des enseignants représente un contexte anxiogène et les 
multiples tâches que requiert cette période ne laissent souvent que peu d’espace et de 
temps aux exercices de réflexion (Perez-Roux, 2012). Conséquemment, il est 
envisagé que les participants ont rédigé leur journal sur la base du temps (j’écris 
quand j’ai le temps) plutôt que sur la base des émotions, ne nous donnant alors accès 
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qu’à une partie des tensions identitaires des participants. Aussi, la collecte de données 
s’est effectuée sur une période de temps assez longue et nous remarquons que certains 
participants, par exemple Gisèle, ont momentanément délaissé la rédaction du journal 
laissant ainsi de longues périodes sans entrée dans le journal. Enfin, certaines fiches 
nous ont présenté des informations parfois incomplètes, par exemple dans le cas de 
Béatrice où nous n’avons pas accès aux démarches entreprises pour l’intégration de 
Joël. Tous ces éléments ont pu, en quelque sorte, limiter notre analyse du processus 
identitaire.  
 
Une deuxième limite réside dans le cadre conceptuel utilisé. Certains 
auteurs, comme Flores et Day (2006) et Gohier et al. (2001), mentionnent 
l’importance de l’historique scolaire de la personne, par exemple la perception de 
l'école quand il était jeune, le type d'élève qu’il était ou les difficultés scolaires qu’il a 
pu vivre, dans la construction des représentations professionnelles du novice. Nous 
avons d’ailleurs constaté, dans les cas de Diane et François, l’effet de ces 
représentations dans le processus identitaire. Cependant, le cadre conceptuel inspiré 
de Day et Kington (2008) ne tient pas compte de cet élément. Étant donné qu’il s’agit 
d’expériences antérieures à la formation ou à la profession, il ne cadre pas dans leur 
définition de la sous-identité professionnelle et comme la sous-identité personnelle 
touche les traits identitaires en dehors de la vie scolaire, nous ne pouvons pas non 
plus l’y inclure. Nous avons tenté de contacter les chercheurs à ce propos, mais en 
l’absence de réponse, nous avons décidé, en nous inspirant de Flores et Day (2006) et 
de Gohier et al. (2001), d’inclure cette dimension dans la sous-identité 
professionnelle. Toutefois, nous ignorons si cela a pu avoir des conséquences sur nos 
observations. Par exemple, est-ce que ces éléments, s’ils étaient liés à la sous-identité 
personnelle et à sa propriété d’influence, pourraient expliquer les hiérarchies 
observées dans la sous-identité professionnelle? Pourrait-il aussi expliquer le cas 
singulier de Cloé? Aussi, nous n’avons retenu de la sous-identité personnelle que les 
traits de caractère commun à tous les participants. Toutefois, nous ignorons si 
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d’autres traits identitaires, comme le rôle de parent par exemple, pourrait nous 
permettre d’observer de nouvelles relations.  
 
Malgré ces constats, les résultats présentés nous permettent de proposer 
quelques améliorations à la formation initiale quant à la construction de l’identité 
professionnelle. L’analyse des journaux de moments nous a permis de constater que 
le processus identitaire nécessite l’intervention des trois sous-identités, notamment 
par la contextualisation des savoirs. Or, l’écart décrié par les écrits entre la formation 
théorique et pratique (Cattonar, 2006; Chong, Low et Goh, 2011; Gauthier et Cerqua, 
2012; Rojo, 2009; Souza Neto, Sarti et Benites, 2013) semble symptomatique de ce 
manque de concret. Ainsi, la formation initiale théorique contribue à l’augmentation 
des savoirs professionnels nécessaires à la profession, mais elle pourrait aussi 
contribuer plus largement à la contextualisation de ces mêmes savoirs. En effet, la 
propriété d’assertion identifiée précédemment n’impose pas l’authenticité de la sous-
identité située. De plus, plusieurs contextes de travail sont prévisibles, par exemple la 
rencontre de parents, la gestion des comportements indésirables, l’instauration de 
routine. Conséquemment, l’augmentation d’activités de formation axées sur la mise 
en scène, l’expérimentation ou le jeu de rôle pourrait permettre de plus nombreuses 
situations de contextualisation, et par le fait même, de réinterprétation des savoirs.  
 
Aussi, comme la formation des enseignants associés touche peu la 
construction identitaire et son processus (Portelance, 2009), il devient difficile pour 
les enseignants associés de guider adéquatement le novice dans cette étape. Nous 
proposons donc que la formation des enseignants associés les sensibilise à ce 
processus, notamment sur les éléments favorisant ou interrompant sa construction. 
 
Enfin, les entrevues semi-dirigées révèlent que nos participants connaissent 
peu le concept de l’identité professionnelle. Selon eux, leur formation a abordé cet 
élément surtout parce que « c'est à la mode mais on ne sait pas ce que ça veut dire » 
(Entretien Gisèle, p. 21). Ils ne semblent donc pas sensible aux éléments pouvant 
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intervenir dans le processus, ni même, comme dans le cas de Cloé, des incohérences 
identitaires pouvant générer des difficultés sur le terrain. Une sensibilisation à ces 
éléments pourrait améliorer la connaissance de soi et prévenir, dans une certaine 
mesure, les difficultés liées à l’insertion professionnelle. 
 
En conclusion, les résultats de notre recherche suscitent plusieurs 
questionnements. Outre les améliorations proposées à la formation initiale 
précédemment, comment peut-on mieux intégrer les sous-identités située et 
personnelle dans la formation initiale? Les difficultés vécues par les novices sont-
elles toujours des conséquences d’une insuffisance identitaire? Et quelles seront les 
conséquences, à long terme, de l’insuffisance des repères identitaires sur la 
construction de l’identité de l’enseignant? Aussi, étant donné que les repères 
identitaires semblent entretenir des relations hiérarchiques, savons-nous lesquels de 
ces repères identitaires sont dominants? Enfin, devant les difficultés vécues par les 
novices dans des situations de suppléance, que savons-nous des effets de la 
suppléance sur la construction identitaire? Les réponses à ces questions constitueront 
de nouvelles avancées dans le complexe processus que représente la construction de 
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ANNEXE A – EXERCICE : ANALYSE DE MES ACTIONS 
ANNEXE A 
EXERCICE : ANALYSE DE MES ACTIONS (Rousseau et Boutet, 2003) 
 
Le concept de gestion de classe est vaste. Il réfère à l’ensemble des actes 
posés par une enseignante ou un enseignant au sein des situations d’enseignement-
apprentissage vécues par son groupe-classe. Ces actes sont tous orientés vers un but : 
faire en sorte que tous les élèves apprennent. Une telle conception ne restreint pas la 
gestion de classe à la capacité d’exercer la discipline dans une classe de façon à 
maintenir un climat propice à l’apprentissage. Cette capacité est importante mais elle 
fait partie d’une compétence plus large qui est celle de gérer la classe pour favoriser 
le développement et l’apprentissage de tous les élèves.  
 
Ainsi définie, la gestion de classe touche à tous les aspects de l’intervention 
éducative en milieu scolaire formel. L’ensemble des cours suivis pendant votre 
formation initiale ainsi que toutes vos expériences de stage alimentent le 
développement de votre capacité à gérer une classe. À partir de toutes les 
propositions qui vous sont faites, il vous appartient de dessiner votre profil de gestion 
de classe en fonction de vos valeurs éducatives et de vos ressources personnelles et en 
prenant en compte la complexité des contextes réels dans lesquels vous intervenez. 
 
Cette action s’orchestre autour de deux axes : l’axe individu-groupe et l’axe 
apprentissage-comportements. L’axe individu-groupe permet de situer les 
interventions de l’enseignant selon qu’elles sont plus ou moins orientées vers la 
structuration du groupe ou vers la prise en compte des différences individuelles. 
L’axe apprentissage-comportement situe les interventions en fonction de l’accent 
qu’elles placent sur les multiples processus d’apprentissage en cours ou sur les 
interactions sociales dans la classe.  
 
Une première réflexion sur votre gestion de classe est possible en fonction 
de ces deux axes. Lorsque vous êtes en charge d’un groupe-classe, êtes-vous 
généralement plus centré sur le fonctionnement du groupe ou sur l’engagement 
individuel des élèves (axe individu-groupe)? Sur le soutien aux différents processus 
d’apprentissage ou sur les relations entre les élèves (axe apprentissage-
comportement)? Comme vous le constatez, une même réponse peut être apportée à 







Dans quelle mesure et de quelle manière accordez-vous de l’attention aux 









Les pôles reliés par ces axes ne s’opposent pas; ils créent cependant une 
tension que chaque enseignant doit parvenir à équilibrer en fonction de son style et de 
ses croyances. Bien gérer une classe, c’est atteindre un tel équilibre fondé sur une 
cohérence entre une approche personnelle et l’exigence qui est faite à tout enseignant 
en milieu scolaire formel de prendre en compte les caractéristiques du groupe et des 
individus qui le composent et de soutenir efficacement les processus d’apprentissage 
individuels et en interaction. 
 
Présentons maintenant séparément chacun des pôles.  
 
Le pôle de la classe vue comme communauté apprenante repose sur une 
conception de l’apprentissage comme conséquence de la participation sociale des 
individus à des intentions partagées dans une pratique quotidienne. L’apprentissage 
coopératif, la gestion participative, la pédagogie de projet, l’apprentissage en 
réseaux, la collaboration avec les parents et les autres intervenants sont des 
composantes de la gestion de classe qui peuvent être associées à ce pôle. 
 
Le pôle des individus apprenants oriente l’action médiatrice de l’enseignant 
vers le respect et la valorisation des différences et l’engagement réel de chacun des 
élèves dans les situations d’enseignement-apprentissage mises en place. 
L’enseignement stratégique, la pédagogie interculturelle, la pédagogie de 
l’inclusion, les approches pédagogiques permettant de respecter les divers styles 
d’apprentissage et types d’intelligence sont des aspects la gestion de classe reliés à 
ce pôle. 
Dans quelle mesure et de quelle manière accordez-vous de l’attention aux 




Sous les deux pôles de médiations sont regroupées les actions délibérées de 
l’enseignant pour favoriser le développement cognitif, social et affectif des élèves. Le 
pôle des médiations cognitives réfère à ses stratégies de planification et de mise en 
œuvre de démarches pédagogiques favorisant l’intégration des savoirs par les 
élèves, c’est-à-dire l’établissement de liens entre les différents objets de savoir, la 




Le pôle des médiations socio-affectives réfère aux actions de l’enseignant 
pour mettre en place un système de discipline en classe, gérer des conflits 











Comment faites-vous, lors de vos planifications et lors de vos interventions en 
classe, pour favoriser l’intégration des savoirs par les élèves? 
 
 
Comment faites-vous, lors de vos planifications et lors de vos interventions, 
pour établir une discipline en classe, gérer des conflits interpersonnels et 





ANNEXE B – TABLEAU-SYNTHÈSE DE LA FORMATION PRATIQUE DU BACCALAURÉAT EN ENSEIGNEMENT AU 
SECONDAIRE11 – UNIVERSITÉS FRANCOPHONES 
 










































 7 jours – 2 
vendredis et 5 
jours 
consécutifs 
8 lundis et 4 
demi-journées 
flottantes 
10 jours perlés 
8 jours – 3 
mercredis et 5 
jours 
consécutifs 
15 jours – 8 
jours  7 jours 
consécutifs 
8 jours – 4 jours 















Aucune tâche Aucune tâche Aucune tâche Aucune tâche 
Présence de 
l'enseignant 
associé requise à 
100 % 
Aucune tâche 
Prise en charge 
graduelle jusqu'à 
2 jours complets  



































choix de carrière 
 
Essai devant un 
groupe 













prise en charge 
d'une activité 
avec un groupe  
Accent mis sur 
l’exploration de 
l’ensemble des 

























































et 2e cycles 
 
Participation 
active à diverses 








Groupe de 2 à 
10 stagiaires 
par répondant 
Éoles associées à 
l'Université  
Laval pour la 
formation 
pratique 






4 à 8 stagiaires 




mises en action 
En dyade dans 
la mesure du 
possible 
1 stagiaire par 
enseignant 
associé, 
possibilité de 2 
stagiaires 
 
                                                          
11 Les informations recueillies ici ne s’appliquent pas au Baccalauréat en enseignement de l’anglais (BEALS). 















































 20 jours 
2 jours de pré-
stage et 18 jours 
consécutifs 
9 jours  
1 jour/ semaine 
pendant 4 
semaine et 5 
jours 
consécutifs et 2 
demi-journées 




Bloc 2-15 jours 
consécutifs : 
stage intensif 
26 jours  









 1 jours/sem. 
















Prise en charge 
progressive 
 
50 % de la tâche 
de l'enseignant 
Prise en charge 
progressive de 
deux groupes ou 
50% pour une 
semaine 
 
Prise en charge 
complète 
pendant les trois 
autres semaines 
Prise en charge 
progressive à 





associé 80% du 
temps et 
absence 20%  










Prise en charge 
graduelle jusqu'à 
la prise en charge 
complète d'un 
groupe  
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l’intervention et 


















































(4 la 2e semaine, 
10 la 3e semaine) 
Assister 
l'enseignant 

















1 stagiaire par 
enseignant 





Secondaire 1, 2 












que le stagiaire 































































30 jours – 5 
jours perlés et 
25 jours 
consécutifs 
28 jours – 1 à 2 







36 jours –1 
jour/sem. pour 6 











 50 % à 75 % à 
partir de la 2e 
semaine 
50% de la tâche 
d'un enseignant 






Prise en charge 
minimale de 35h 
d'enseignement 
2 à 3 jours 
observation. 
 
Prise en charge 
graduelle pour 





20 jours de prise 
en charge 
complète 
Prise en charge 
complète de la 
tâche pour 25 à 
30 jours 
consécutifs 
Prise en charge 
totale pour la 
moitié du stage 



































































(au moins 2 
SAE qui 
tiennent compte 



























avec ses élèves, 
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complète de la 
classe incluant 



































Prise en charge 
complète idéal 
  
 UdeM UL UdeS UQAM UQAR UQAC UQAT UQO UQTR 
                                                          














































 50 jours – 5 
jours de pré-





À partir de la 
rentrée 
60 jours – 15 
jours perlés 
(automne) et 45 
jours consécutifs 
(hiver) 
45 jours – 5 
jours à la rentrée 
scolaire et 40 
jours ouvrables 
consécutifs 
De la rentrée 
scolaire 
(pédagogique) 
jusqu'à la fin des 
classes pour 
Noël 






À l’automne : 
17 jours,  
Janvier à avril, 
75 jours.  
50 jours 
consécutifs 






 Tâche complète 
de l'enseignant à 
la 2e semaine 





66% à 75% de 
la tâche d'un 
enseignant 
 
1 ou 2 matières 
selon le cas 
Rentrée 
progressive lors 
des 3 premières 
journées  
 
Prise en charge 
totale  
Prise en charge 
progressive 
jusqu'à la fin 
octobre   
 
Prise en charge 
totale novembre 
et décembre 
Prise en charge 
graduelle 
jusqu'à un 
minimum de 20 
périodes pour un 
cycle de 9 jours 
Prise en charge 
complète 5 jours 
en décembre et 
75 jours de 
janvier à avril. 
Prise en charge 
totale supervisée 
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une intégration  
en automne et 
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ANNEXE C – INVITATION À PARTICIPER À UNE RECHERCHE 
ANNEXE C 
 INVITATION À PARTICIPER À UNE RECHERCHE 
 
Vous êtes invités à participer à un projet de recherche sur le thème de 
l'identité professionnelle en insertion professionnelle. Le présent document vous 
renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. Pour participer à ce projet, 
veuillez contacter l'étudiante dont les coordonnées se trouvent à la fin du document.  
 
Titre du projet: L'identité professionnelle des enseignants novices au 
secondaire 
 
But de l'étude: Depuis les trois dernières décennies, de nombreuses 
recherches démontrent les difficultés que vivent les enseignants novices au cours de 
leur insertion professionnelle. Les écrits parlent de "choc de la réalité", de "sink or 
swim" et de détresse psychologique. L'ajout de la formation pratique à l'intérieur de la 
formation initiale et les mesures d'accueil offertes dans les milieux scolaires sont 
quelques-unes des solutions qui ont été apportées pour aider et supporter les novices. 
Toutefois, le problème persistent et la profession enseignante affiche un taux de 
décrochage professionnel alarmant, et ce, dans la majorité des pays développés.  
 
Au cours de la dernière décennie, des recherches évoquent l'hypothèse que 
les difficultés vécues par les novices sont liées à la fragilité de leur identité 
professionnelle. Dans cette optique, des recherches ont observé la construction 
identitaire des étudiants mais aucune recherche n'a encore exploré la poursuite du 
processus de construction de l'identité professionnelle au cours de la première année 
d'insertion.  
 
Votre participation: Pour mener à bien cette recherche, nous avons besoin 
de votre collaboration pour une rencontre devant durer environ 60 minutes au cours 
de l’été 2014 ainsi que l'écriture, sur une base régulière et volontaire, d'un journal de 
moment manuscrit ou tapuscrit. Au terme de l’analyse des données recueillies, il vous 
sera demandé de valider les résultats vous concernant.  
 
Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque connu pour vous, 
pour vos proches ou pour votre groupe d'appartenance. Elle vous est demandée à titre 
gracieux. À tout moment, vous pouvez ne pas répondre à certaines questions ou 
mettre fin à votre collaboration, et ce, sans préjudice ni pénalité. Sur le plan 
personnel, vous pourrez avoir accès à la transcription de votre entretien si vous 
acceptez de nous laisser vos coordonnées à cette fin au terme des entretiens. 
 
Protection de la vie privée: La présente recherche sera soumise au 





effet, toutes les données recueillies seront traitées de façon confidentielle et anonyme. 
Seule l'étudiante-chercheur et son directeur auront accès au nom de la personne 
interviewée. L'ensemble des documents (questionnaires, notes, enregistrement audio) 
sera identifié par un numéro de code. Tous les noms de personne ou d'institution 
mentionnés par vous durant les entretiens ou les journaux de bord seront codés lors de 
la transcription et n'apparaîtront que sous un faux nom ne permettant pas d'en retracer 
l'origine ou de vous identifier. Le seul document qui sera identifié à votre nom sera 
un formulaire de consentement que vous signerez si vous acceptez de participer à 
cette recherche et il sera conservé sous clé une fois complété. L'enregistrement audio 
des entretiens sera conservé sur un support crypté et détruit à la fin de la dite 
recherche.  
 
Vous pouvez poser toute question pour partager toute préoccupation relative 




POUR PARTICIPER À CETTE RECHERCHE 
 










Nom du candidat:       Date:     
 
Thème A: Sous-identité professionnelle 
 
Q1: Parle-moi de ton cheminement scolaire? 
  Primaire 
  Secondaire 
  Perception de l'école 
  Type d'élève 
  Difficultés/Facilités 
  Impression générale 
 
Q2: Comment le choix de devenir enseignant s'est-il fait? 
  Événement précis 
  Processus 
  Raisons du choix 
  Matière – niveau 
 
Q3: Quelle est ta perception de la profession? 
  Défis? 
  Enjeux? 
 
Q4:Quels sont les enseignants qui ont été ou qui sont des modèles pour 
toi? 
  Pourquoi sont-ils des modèles? 





Q5: Décris-moi ce qu'est, pour toi, un «bon prof»?  
  Caractéristiques 
  Qualités/défauts 
  Forces/faiblesses 
  Valeurs 






Q6: Décris-moi ce qu'est un «mauvais prof». 
  Caractéristiques 
  Qualités/défauts 
  Forces/faiblesses 
  Valeurs 
  Interventions 
 
Q7: Qu'est-ce que tes stages t'ont apporté dans ta formation? 
 
Q8: As-tu déjà fait de la suppléance?  
  Modification de la perception personnelle? 
 
 
Thème B: Sous-identité personnelle 
 
Je vais te demander de te décrire un peu, sur un plan plus personnel, sans 
penser à l'enseignement ou à une situation en particulier. Quelles sont, selon toi: 
 
Q1: Tes plus grandes qualités? 
Q2: Tes plus grands défauts? 
Q3: Tes forces? 
Q4: Tes faiblesses? 
Q5: Des valeurs que tes parents t'ont inculquées? 
Q6: Des principes que tu appliques dans ta vie de tous les 
jours? 
Q7: Comment choisis-tu les gens de ton entourage? 
   
 
Thème C: Identité professionnelle 
 
Q1: Quand on te parle de ton identité professionnelle, qu'est-ce qui te vient à 
l'esprit? 
  Dimensions 
  Composantes 
  Influences/origines 
  
Q2: Dans quelle mesure ta formation a contribué à développer ou à définir ton 
identité professionnelle?  
   Élément abordé ou non dans la formation 
Exercices 
  Pratique mise en place 
  Présence ou non de cette dimension 





Q3: Décris-moi le statut que tu avais pendant les stages? Comment te 
percevais-tu? 
  Rapport aux élèves 
  Rapport aux collègues 
  Rapport à la profession 
 
Q5: Quand tu t'imagines en train d'enseigner, comment te vois-tu? 
  Démarches pédagogiques 
  Climat d'apprentissage 
  Diversités des démarches  
  Pluralité de valeurs 
 
Q4 : Imagine que tu n’as aucune contrainte, budget illimité, pas de 
programmes, de matériel, de temps, et que tu doives créer ton école de rêve. Décris-
moi cette école? 
  Pratique-approche-rythme 
  Intervenant 
  Modèle 
 
 
Thème D: Insertion professionnelle 
 
Q1: Comment anticipes-tu ton insertion professionnelle? 
  Première école 
  Premier contrat 
 
Q2: De quelle manière ta formation t'a-t-elle préparé(e) à cette étape? 
  Personne ressource 
  Cours 
  Stage 
 
Q3: Quelles difficultés envisages-tu? 
  Relation avec les élèves 
  Relation avec les collègues et la direction 
  Plan émotionnel 
 
Q4: Est-ce que tu sens que tu es prêt(e) pour cette étape? 
  Physique? 
   Psychologique? 
   Émotionnel? 
   Craintes? 
 






ANNEXE E – CANEVAS DU JOURNAL DE MOMENT 
ANNEXE E 





Date et heure de l’entrée : __________________________ 
Heure de l’entrée 
 
ÉMOTION RESSENTIE: 
Joie: ☐  Colère: ☐  Dégoût: ☐  Peur: ☐  Tristesse: ☐ 
 











ANNEXE F – CERTIFICAT D’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE 
ANNEXE F 








ANNEXE G – CONSENTEMENT ÉCRIT DES PARTICIPANTS 
ANNEXE G 
 CONSENTEMENT ÉCRIT DES PARTICIPANTS 
 
Vous êtes invités à participer à un projet de recherche sur le thème de 
l'identité professionnelle en insertion professionnelle. Le présent document vous 
renseigne sur les modalités de ce projet de recherche. Pour participer à ce projet, vous 
devez signer le consentement à la fin de ce document et nous vous en remettrons une 
copie signée et datée.  
 
 
Titre du projet: La première année des enseignants novices du secondaire: 
comment se construit leur identité professionnelle? 
 
Chercheure: Séréna Royer, étudiante à la maitrise en sciences de 
l'éducation, Université de Sherbrooke.  
 
 
But de l'étude: Depuis les trois dernières décennies, de nombreuses 
recherches démontrent les difficultés que vivent les enseignants novices au cours de 
leur insertion professionnelle. Malgré l'ajout de la formation pratique à l'intérieur de 
la formation initiale et des mesures d'accueil offertes dans les milieux, les problèmes 
persistent. Des études récentes ont émis l'hypothèse que plusieurs des difficultés 
vécues par les novices sont liées à l'absence ou à la fragilité de leur identité 
professionnelle. La présente recherche tente d'explorer le processus de construction 
de l'identité professionnelle des novices du secondaire au cours de leur première 
année d'insertion. Les différents entretiens et exercices proposés par la chercheure 
permettront d'observer le développement de l'identité professionnelle d'un novice de 
la fin de sa formation initiale jusqu'à la fin de la première année d'enseignement.  
 
Votre participation: Pour mener à bien cette recherche, nous avons besoin 
de votre collaboration pour deux rencontres devant durer environ 60 minutes 
chacune, la première à l'automne 2014, la deuxième en juin 2015. La première 
entrevue servira à créer une ébauche de l'identité professionnelle des novices, au 
début de leur insertion professionnelle. La deuxième entrevue, quant à elle, effectuera 
un retour sur l'expérience de la première année. La rédaction régulière d'un journal de 
bord vous sera aussi demandée. Un instrument d'analyse issu des données recueillies 
lors de la première entrevue permettra à la chercheure d'analyser le contenu des 
journaux de bord réalisés. Votre participation à cette étude ne comporte aucun risque 
connu pour vous, pour vos proches ou pour votre groupe d'appartenance. La rédaction 
régulière de votre journal de bord sera très semblable à la pratique réflexive exécutée 
dans les journaux de bord des stages.  De plus, la chercheure n'imposera aucune 





chercheure demeurera disponible tout au long de la durée de la collecte de données 
afin de répondre à vos questions concernant les outils de collectes.   
Votre participation vous est demandée à titre gracieux. À tout moment, vous 
pouvez mettre fin à l'entretien ou ne pas répondre à certaines questions.  À tout 
moment, vous pouvez vous retirer de la dite recherche, et ce, sans préjudice ni 
pénalité. Dans le cas où vous vous retiriez de la recherche, la chercheure pourra 
utiliser les données déjà recueillies avec votre consentement.  Sur le plan personnel, 
vous pourrez avoir accès à la transcription de votre entretien si vous acceptez de nous 
laisser vos coordonnées à cette fin au terme de l'entretien. 
 
Bénéfices de la recherche: Dans un premier temps, la rédaction du journal 
de bord et les entrevues vous permettront d'approfondir une réflexion personnelle sur 
votre identité professionnelle qui pourra être réinvestie au quotidien, dans le cadre de 
vos fonctions. Vous serez à même de prendre conscience du processus identitaire qui 
s'effectue chez vous.  Dans un deuxième temps, la rédaction d'un journal de bord vous 
permettra de vous octroyer un temps d'arrêt pour la réflexion, élément souvent perçu 
par la recherche comme indispensable lors de l'insertion professionnelle mais très 
souvent mis de côté, faute de temps et d'énergie. Enfin, dans un aspect moins 
personnel, cette participation vous permettra de participer à l'avancement des 
connaissances sur l’identité professionnelle des enseignants et de contribuer ainsi à ce 
que des améliorations puissent être apportées soit à la formation initiale, soit lors de 
la période d'insertion.   
 
Protection de la vie privée: Les données recueillies seront traitées de façon 
confidentielle et anonyme. Seule l'étudiante-chercheur et son directeur auront accès 
au nom de la personne interviewée. L'ensemble des documents (questionnaires, notes, 
enregistrement audio) ne seront identifiés que par un nom de code. Toutes les 
informations obtenues informatiquement seront contenues dans deux supports (clé 
usb et nuage informatique), tous deux dotés d'un mot de passe connu uniquement de 
la chercheure.  Les versions papiers des documents, si besoin est, seront conservées 
dans un coffre dans ma résidence nécessitant une combinaison à trois chiffres. Tous 
les noms de personne ou d'institution mentionnés par vous durant l'entretien ou dans 
le journal de bord seront codés lors de la transcription et n'apparaîtront que sous un 
faux nom ne permettant pas d'en retracer l'origine. Le seul document qui sera identifié 
à votre nom est le présent formulaire de consentement et il sera conservé sous clé une 
fois complété par la personne qui vous interview. Pour l'ensemble des autres 
documents où le participant a besoin d'être nommé, un codage lui a déjà été attribué.  
Les enregistrements audio des entretiens seront détruits à la fin de la dite recherche.   
 
Diffusion des résultats: Une diffusion des résultats préliminaires est prévue 
au colloque international en éducation en avril 2015.  La diffusion de ces résultats 
sommaires ne risque pas de compromettre votre anonymat puisque votre surnom et 
un encodage des informations susceptibles de mener à votre identification seront 
utilisés. D'autres communications dans des revues scientifiques ou dans des congrès 
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